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Prólogo 


MARIANA GARDELLA HUESO 


Este libro es el mapa de una búsqueda. También, el testi- 
monio de un encuentro, ese que se da entre la filosofía y 
la infancia. Este encuentro es del orden del acontecimien- 
to. Irrumpe con la fuerza de lo sorpresivo, lo imprevisible, 
lo imposible, desgarrando el curso ordinario de las cosas. 
Aquí lo que se busca no se encuentra. Sólo porque no se 
encuentra, aparece. 

¿Pero qué infancia es la que (no) se encuentra con la 
filosofía? ¿Y qué filosofía es la que puede (no) encontrarse 
con la infancia? Estas preguntas atraviesan las páginas de 
este libro. No se piensan desde la comodidad de la teo- 
ría, sino a partir del movimiento sinuoso de la experiencia, 
que se vuelve una dimensión del pensamiento, su centro, 
su corazón. Se piensa, se hace y se vuelve a pensar, no en 
forma consecutiva, sino simultánea. No sólo se presentan 
conceptos, sino que se muestran las luces y las sombras 
que esos conceptos proyectan sobre la práctica, sobre el 
quehacer filosófico concreto. Por esta razón, en los diversos 
capítulos que componen este volumen, no sólo se discuten 
algunas aproximaciones teóricas a la práctica de la filosofía 
en la infancia, sino que también se comentan algunas expe- 
riencias concretas de trabajo en escuelas públicas y espacios 
de educación no formal. Esto muestra que este libro está 
inexorablemente situado, nace en un aquí y un ahora. No 
tiene pretensiones de universalizar ni de homogeneizar. Se 
aleja de las recetas anquilosadas y las fórmulas estandariza- 
das que buscan transformar la filosofía en una herramienta 
útil para la resolución exitosa de los problemas de la vida. 
Aquí los problemas no se resuelven, sino que se muestran 
en toda su complejidad, se piensan. 
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Las personas que han escrito este libro forman parte 
de Grupo El Pensadero, un grupo que, desde el año 2013, se 
ocupa incansablemente del estudio, producción, trabajo y 
difusión del vínculo entre filosofía e infancia. La voz que 
habla a través de estas páginas es una y a la vez múltiple. 
Las impresiones, sensaciones e ideas que aquí aparecen son 
tan singulares como colectivas. No se cierran sobre sí mis- 
mas, sino que dialogan. Este diálogo, como se dice en la 
Introducción del libro, es un diálogo ininterrumpido, enri- 
quecido por acuerdos y disensos. No es lineal, va, vuelve, 
se enrosca, se distiende, es parte de la red que conforma el 
esqueleto del cuerpo de este grupo. 

En este libro se sale a la búsqueda. Aparecen distintos 
caminos que se cruzan: el de la filosofía, el de la infancia y el 
de la educación. ¿Se llega a alguna parte? Esta pregunta no 
es importante porque el destino no es lo que importa. Cuan- 
do se llega a destino, se termina el viaje y aquí lo que vale 
es andar. El pensamiento filosófico es vagabundo y errante. 
Se demora, se pierde. Espera, como dice Heráclito de Efeso, 
lo inesperado.' Busca, pero sin la acuciante necesidad de 
encontrar. Busca lo que no encontrará. Aquí lo que se busca 
es el sentido. Buscar el sentido es pensar. Como dice Han- 
nah Arendt en La vida del espíritu, pensar es una inclinación 
a traspasar los límites, a ir más allá de las exigencias del 
hacer y del conocer. Pensar es una necesidad de la razón 
y esta necesidad “no está inspirada por la búsqueda de la 
verdad, sino por la búsqueda del sentido”? 

Vivo hace algunos meses en la Ciudad de México. Des- 
de que llegué, visité varias veces las ruinas arqueológicas del 
Templo Mayor que se encuentran en el zócalo de la ciudad 
y que antiguamente eran el corazón de Tenochtitlan. Lo que 
más me gusta del paseo es que las ruinas no se contemplan, 


1 Heráclito de Éfeso (DK 22 B 18): “Si no se espera lo inesperado, no se lo 
encontrará porque no se puede encontrar y causa muchas dificultades”. 

2 Hannah Arendt, La vida del espíritu. El pensar, la voluntad y el juicio en la filoso- 
fía y en la política, Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1984, p. 26. 
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se atraviesan. El recorrido es de adelante hacia atrás —esto 
es un testimonio de que toda búsqueda puede transformar 
el modo en que entendemos el mundo y nos acercamos a 
las cosas—. Primero, se ven las paredes de la última etapa 
de construcción del Templo y, a medida que se avanza hacia 
el centro, se encuentran las ruinas más antiguas. Aunque no 
soy arqueóloga y no sé nada sobre excavaciones, cada vez 
que hago este recorrido, tengo la sensación de que pensar se 
parece a cavar. ¿Y qué es cavar? Algunas imágenes en torno 
a esta pregunta aparecen en un poema de Paul Celan: 


Había tierra en ellos y 
cavaban. 
Cavaban y cavaban y pasaba así 
el día y pasaba la noche. No alababan a Dios 
que, según les dijeron, quería todo esto, 
que, según les dijeron, sabía todo esto. 
Cavaban y nada más oían; 
y no se hicieron sabios ni inventaron un canto 
ni imaginaron un lenguaje nuevo. 
Cavaban. 
Vino una calma y vino una tormenta 
y todos los océanos vinieron. 
Yo cavo y tú cavas e igual cava el gusano 
y aquel remoto canto dice: cavan. 
Oh, uno; oh, nadie; oh, ninguno; oh, tú: 
¿A dónde iba si hacia nada iba? 
Oh, tú cavas y yo cavo, yo me cavo hacia ti, 
y en el dedo se nos despierta el anillo.’ 


Quien comienza a cavar nunca sabe qué encontrará. 
Quizás encuentre algo o nada —y como dijo el arqueólogo 
David Hurst Thomas, encontrar algo tampoco es importan- 


3 Paul Celan, “Había tierra en ellos” (de La rosa de nadie), La rosa cúbica, vol. 
15-16, 1995. 
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te, pues “no es lo que encuentras, es lo que descubres”—.* 
Muchas veces lo que se encuentra aparece por azar, de for- 
ma inesperada. Se encuentra lo que no se busca, se busca 
lo que no se encuentra. La tierra está afuera y también 
adentro, pues quienes cavan llevan dentro de sí algo del 
mundo que exploran. No se va a ninguna parte y por eso la 
tarea nunca se abandona. Esa insistencia permite la apari- 
ción de algo nuevo, algo que no se veía. Aquí es un anillo, 
podría ser una idea. 

Lo más importante de este libro es que, como las perso- 
nas que en el poema de Paul Celan cavan, aquí se abandona 
toda pretensión de encontrar necesariamente algo. Estas 
páginas no exhiben hallazgos, son el testimonio de una bús- 
queda que no ha terminado, una búsqueda que permite el 
recorrido de múltiples caminos, la reflexión sobre nume- 
rosos problemas y la aparición de nuevas ideas acerca del 
modo en que la filosofía puede acercarse y ser transfor- 
mada por la infancia. 


Mariana Gardella Hueso 
Ciudad de México, 2020 


4 Anna Lukacs, “13 Pictures That Capture the Wonder and Thrill of Archaeo- 
logy. Digging for archaeology photos in National Geographic's archive”. 
Recuperado de https://on.natgeo.com/2WWbGHN 
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Nota sobre lenguaje inclusivo 


Uno de los rasgos mas distintivos de la época actual es, 
sin duda alguna, la irrupción del movimiento feminista 
como actor politico de relevancia a escala global. Si bien 
hay muchas maneras de entender el feminismo (cf. Amorós, 
2004 y De Miguel Alvarez, 2005), un elemento común es el 
desocultamiento de las relaciones de poder subyacentes en 
el paradigma patriarcal. El feminismo nos pone en situación 
filosófica, en la medida que implica una revisión cuestio- 
nadora de muchos esquemas de pensamiento, percepción y 
acción en varias esferas de nuestras vidas. 

Una de ellas tiene que ver con el lenguaje. ¿Cómo 
nombrar a alguien? ¿Qué relaciones de poder subyacen al 
neutro plural? ¿Qué consecuencias tiene utilizar “hombre” 
para referirse a todos los seres humanos? Estas son solo 
algunas preguntas que plantea el feminismo en relación a la 
utilización del lenguaje, y algunas de las preguntas a las que 
nos enfrentamos al momento de escribir este libro. ¿Cómo 
nombrar? ¿Cómo nombrarnos? 

Y así como hay muchos feminismos, también hay varias 
maneras de “resolver” la cuestión de la exclusión en el len- 
guaje. Tomemos como ejemplo “los niños”. 

Una manera de no restringir únicamente a los varones 
cuando queremos hacer mención a todo un grupo, es trans- 
formar esta estructura en “los/as niños/as” o “los y las niños 
y niñas”. Más allá de las cuestiones que genera en contra 
de la economía del lenguaje, este modo ha sido cuestiona- 
do por considerarse que refuerza una lógica binaria des- 
conociendo subjetividades que se autoperciben por fuera 
de ese binarismo. 

Otros modos están relacionadas con utilizar elementos 
no binarios como la “e” y la “x”. En el caso de “les niñes” no 
encontramos con una estructura más amigable tanto para 
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leer y como para pronunciar que “lxs niñxs”. No obstante, 
ha recibido críticas en tanto se refiere a un tercer género y 
no refleja a quienes se autoperciben si un género definido. 
Como podrá apreciarse potencialidades y dificultades para 
las distintas posibilidades no escasean. 

En este contexto, en este libro hemos optado por la 
utilización de la “x” sin desconocer la dificultades que trae 
para la lectura y para la oralidad. En la misma línea que 
la escritora Gabriel Cabezon Cámara vemos en esto una 
ventaja: “lo disruptivo, lo que incomoda, es justamente lo 
que atrae las miradas sobre el problema de género que ese 
uso de la lengua busca denunciar, es la huella de una pelea, 
la marca de una puesta en cuestión.”! 

Aunque parezca paradójico, la principal razón es esa. 
La utilización de la “x” permitirá, mediante esa dificultad, 
visibilizar un problema que aún no está zanjado y que es 
necesario que siga siendo pensado. La “x” en nuestro ima- 
ginario simbólico representa lo desconocido, la incógnita, y 
en ese sentido con cada “x” buscamos que quien lee recuer- 
de que allí hay una cuestión para pensar, una decisión para 
tomar, y no una decisión tomada. En esa elección quienes 
lean habrá optado, no sólo una manera de entender de esa 
“x” sino también, como diría Sartre, una manera de enten- 
der y proyectar el mundo que habitamos. 


Amorós, C. (1994). Historia de la teoría feminista. Instituto 
de Investigaciones Feministas de la Universidad Com- 
plutense de Madrid. Consultado el 12/04/2020 de 
https://bit.ly/2VKdCU2 

De Miguel Alvarez, Ana. (2005). Miradas desde la perspectiva 
de género: Estudios de las mujeres. Narcea. Consultado el 
12/04/2020 de https://bit.ly/3bMq4bF 

Inverga, Victoria (2020). “La corrupción del lenguaje”. Con- 
sultado el 12/04/2020 de https://bit.ly/2WMbMmm 


1 Consultado el 12/04/2020 en https: //bit.Iy/3eYCAqs 
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Presentacion 


JULIÁN MACÍAS 


En una de nuestras tantas reuniones del grupo de estudio, 
estábamos discutiendo sobre el diálogo. ¿Qué es un diálo- 
go filosófico? ¿Qué no lo es? ¿Cuál es la diferencia con 
una charla? ¿Qué cuestiones entran en juego en un diálogo 
en comunidad de indagación? Recuerdo que en ese entonces 
un compañero del grupo, Gabriel Vinazza (también autor 
en este libro) referenció Carneros, un libro que recupera la 
conferencia que Jacques Derrida pronunció en homenaje a 
Gadamer. El libro lleva como subtítulo “El diálogo ininte- 
rrumpido: entre dos infinitos, el poema”. El texto me cauti- 
vó, y más aún la idea de un diálogo ininterrumpido. 

Este libro nace de múltiples diálogos. No siempre diá- 
logos armoniosos, creativos, conclusivos. Por el contrario, 
muchos de los diálogos que dan origen a las páginas de 
este libro proviene de diálogos frustrados, friccionados o 
inconclusos. Pero siempre ininterrumpidos. Y esto no es 
una mera metáfora de un escrito que relata cuestiones vin- 
culadas a una práctica, la filosofía con niñxs, cuyo rasgo dis- 
tintivo es el propiciar diálogos en el marco de comunidades 
de investigación filosófica. No. 

Este libro fue posible en virtud de que lxs autores 
entraron en diálogo filosófico con sus propias prácticas, con 
sus propias experiencias, con sus propixs interlocutorxs. 
Porque el diálogo puede tener múltiples interlocutorxs, y 
es eso lo que podrá apreciarse a lo largo de las páginas. 
En algunos casos entrarán en diálogo quien escribe con sus 
propios supuestos. En otro, se pondrán en diálogo diferen- 
tes propuestas educativas. En otro, el diálogo se produci- 
rá con aquellas experiencias realizadas en diferentes con- 
textos. Otras páginas mostrarán el ¿resultado? de diálogos 
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entre personas que compartieron proyectos de investiga- 
ción o de trabajos colectivos. En todas las paginas, creo yo, 
lxs autorxs entramos en diálogo con nuestra formación aca- 
démica, con nuestras experiencias escolares o no escolares, 
con diferentes pensadorxs que han sido significativxs, para 
bien o para mal, a lo largo de nuestras vidas. Es también, y 
por sobre todo, un diálogo con muchas de las teorizaciones 
del ámbito de la filosofía con/para niñxs. El título de la obra 
intenta hacer honor a esa tradición múltiple. 

El libro está organizado en seis capítulos, todos escritos 
por integrantes del Grupo El Pensadero. Recuperan, en mayor 
o menor medida, cuestiones pensadas grupalmente, aunque 
dada la heterogeneidad de sus integrantes no necesaria- 
mente hay acuerdo en todo lo dicho aquí. A los prime- 
ros cuatro capítulos le sigue un breve diálogo que intenta 
recuperar alguna dimensión del capítulo en cuestión. Los 
dos últimos capítulos, por su parte, son textos de escritura 
colectiva que intentan respetar la heterogeneidad de sus 
autorxs en los diferentes apartados. Por último, en caso de 
que la lectura siga la ordenación progresiva de los capítulos, 
se podrá apreciar que irán apareciendo marcas cada vez más 
explícitas de diferentes experiencias grupales que hemos 
llevado a cabo desde nuestro surgimiento. 

En el primer capítulo, ¿De nosotros sabemos? Guía para 
prepararnos a la hora de filosofar, Florencia Sichel abordará 
una cuestión siempre inquietante: ¿cómo prepararnos para 
filosofar? Sobre la premisa de que la mejor manera para 
hacer filosofía es filosofando, primero, con unx mismx. A lo 
largo del texto se presentarán diferentes tipos de ejercicios y 
se sugieren algunas ideas para comenzar con la práctica. 

A continuación Luciana Mignelli abordará un tema en 
continuo debate en Habitar el espacio del taller de filosofía: 
las complejidades de sostener espacios filosóficos en contexto no 
formales. En efecto, las condiciones particulares de talleres 
en contextos no institucionalizados traen aristas anexas a 
las que pueden suscitarse en espacios escolares o con grupos 
regulares que siempre es necesario repensar. 
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Por su parte, en el tercer capítulo Sabrina Coscione 
Seid indagará la relación entre Filosofía con Niñxs y Edu- 
cación Sexual Integral. Mediante un abordaje minucioso se 
analizarán los puntos de contacto y distancia entre ambas 
propuestas a partir de las nociones de comunidades de apren- 
dizaje, rol docente, temáticas abordadas y corporalidad, y se 
proyectarán posibles potencialidades de un estudio com- 
plementario. 

En Filosofía y Juego: búsqueda y encuentros entre teoría y 
práctica en el marco del Programa Juegotecas Barriales CABA, 
Ursula Pose nos propone un texto-juego. Las pistas nos per- 
mitirán descubrir, junto a diferentes teorizadores sobre el 
juego y el cuerpo, las vivencias en torno a un proyecto cen- 
tral para nuestro grupo que aún, al día del hoy, continúa 
desarrollándose. ¿Cuál será el tesoro? 

En el anteúltimo capítulo, recuperamos una de las 
experiencias colectivas como talleristas más significativa y 
laboriosa grupalmente. En efecto, Filosofía en la escuela públi- 
ca. Avatares de una práctica territorializada narra la experien- 
cia potente, movilizadora, frustrante y desafiante de hacer 
filosofía en una escuela pública secundaria del conurbano 
bonaerense. 

Por último, en Política y comunidad de indagación. Una 
mirada retrospectiva a la propuesta lipmaniana se describen 
algunas de las conclusiones de un proyecto de investigación 
que estuvimos realizando en torno a uno de los concep- 
tos más relevantes de la práctica de filosofía con/para niños. 
Para ello se recuperarán los antecedentes y supuestos de 
la construcción lipmaniana al tiempo que se propone una 
sugerente comparación. 

Como se podrá apreciar en este sucinto recorrido 
En busca del sentido. Cruces entre filosofía, infancia y educa- 
ción es fruto de múltiples y heterogéneos diálogos, pero 
no constituye el punto final de los mismos. Por el contra- 
rio, muchos de las cuestiones aquí presentadas continúan 
siendo pensadas, conversadas, estudiadas. La apertura de 
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estas reflexiones y experiencias apuntan, en gran parte, a 
continuar abriendo las posibilidades de esos diálogos con 
todxs ustedes. 
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¿De nosotros sabemos? 


Guía para prepararnos a la hora de filosofar 
FLORENCIA SICHEL 


La idea es eternamente nueva / Cae la noche y nos seguimos 
juntando a bailar en la cueva / Bailar, bailar, bailar. 
(Jorge Drexler). 


En la plaza de tu barrio. En la calle. En tu casa. En la 
escuela. En un bar. Solx. Acompañadx. Con amigxs. Con 
una pareja. Con un animal. En la naturaleza o en el medio 
de la ciudad. En algún momento algo se preguntaron. En 
algún momento aparecieron preguntas. Y no cualquier tipo 
de pregunta. No preguntas que se responden fácilmente 
como “¿qué hora es?” o “¿a dónde vamos a comer?” sino 
preguntas abiertas, difíciles, que generan más dudas, que 
nos cuestionan e interpelan: preguntas filosóficas. Pregun- 
tas como “¿qué es el tiempo?”, “¿qué es la felicidad?”, “¿cómo 
definimos qué es el bien y qué es el mal?” o “¿para qué 
sirve trabajar?”. 

A lo largo de todo el capítulo reflexionaremos sobre 
preguntas filosóficas y sobre nuestras propias preguntas 
filosóficas. Porque atención: no hace falta ser filósofx aca- 
démicx y con un título universitario para tener preguntas y 
curiosidades filosóficas. Podés tener nueve años y camino a 
la escuela hacerte preguntas filosóficas. Podés hacer como 
hacía mi abuela Lea que a los sesenta años se hacía más 
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preguntas que cualquiera de nosotrxs. También podés hacer 
filosofia durante un receso en la oficina o en la sala de 
espera de un consultorio médico (de hecho las salas de espe- 
ra suelen ser un excelente lugar para filosofar). Podés ser 
docente, médicx, peluquerx o trabajar en un café y hacerte 
preguntas filosóficas. Todxs pueden hacerse preguntas filo- 
sóficas aunque no todxs elijan hacerlo. De hecho solemos 
pensar que la filosofía es algo alejado y eso no es así ya que 
en realidad está muy cerca de nuestra vida todos los días. 
Podemos animarnos incluso a readaptar y mal usar la frase 
del gran John Lennon y pensar que la filosofía es eso que 
pasa mientras estamos ocupados haciendo cosas!. 

Este capítulo nace de la necesidad de compartir ideas 
y reflexiones. Con Grupo El Pensadero nos reunimos hace ya 
varios años a trabajar sobre planificaciones, textos e ideas. 
Y pasa algo interesante porque en nuestras reuniones no 
siempre hablamos de filósofxs, pero sí filosofamos. No nos 
sentamos a discutir Ser y Tiempo de Heidegger o Filosofía 
del Derecho de Hegel, pero sí hablamos sobre la amistad y 
nos preguntamos por qué hoy en día las personas pasan 
mucho tiempo conectadas pero a través de una pantalla, 
por ejemplo. Estudiamos filosofía y nos encanta pero prin- 
cipalmente hacemos filosofía y el foco está puesto en la 
acción, en el hacer. 

Este capítulo también se enraíza en una experiencia 
personal, la experiencia docente en ámbitos no académicos. 
Empecé como docente haciendo filosofía con chicxs de 6 a 
12 años y me encontré en una situación de crisis cuando me 
di cuenta que nada de lo que había aprendido en la Univer- 
sidad me servía. No porque no sirviera aprender Historia de 
la Filosofía, que de hecho sirve y mucho. Si no porque a un 
chicx de 8 años le interesa pensar el bien y el mal más allá de 
Platón, Nietzsche o Kant. Y no se trata acá de desmerecer 
el saber académico o crear una falsa rivalidad, pero sí de 


1 La frase de Lenon dice “la vida es eso que te pasa mientras estás haciendo 
» 
cosas”. 
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pensar por donde pasa el ejercicio de hacer filosofia cuando 
somos docentes y trabajamos en un aula todos los dias. 
Porque en algun punto hay que destruir la idea de que la 
filosofía es algo sumamente difícil, lejano o hasta aburrido. 
Incluso más: hay que deconstruir la idea de que la filosofía 
es para pocxs. En este capítulo vamos a apostar por una 
filosofía abierta y accesible. 

Pero momento: ¿acaso es posible prepararnos para la 
hora de filosofar? ¿Es filosofar una práctica que se pueda 
enseñar? ¿Estará la escuela preparada para un pensamiento 
filosófico? Luis María Pescetti expresa que “trabajar para 
los chicos es ocuparse del hombre en cualquier edad, entre 
hilos inalcanzables pero que lo sostienen: la ilusión (1la- 
menla los logros), las aspiraciones y la infancia” (2018: 17). 
Y acá quiero elegir quedarme para dar inicio al capítulo: 
la infancia. 

Solemos pensar que la infancia tiene un tiempo deter- 
minado. O que hay una infancia que empieza y que termina. 
Es infante quien tiene 2, 5, 8 años. Después ya sos ado- 
lescente, joven, adultx, viejx. Todo eso sucede en un tiem- 
po determinado. Pero lo primero es la infancia. Además la 
infancia es concebida como algo en potencia. Los niñxs van 
a la escuela para prepararse para el futuro. Para formarse 
como ciudadanos ejemplares. Para ser buenos adultxs en 
los años venideros. Es por eso que si un adultx hace cosas 
de chicxs lo encontramos problemáticx o “inmadurx”. No 
preparadx. ¿Pero preparadx para qué? “La filosofía clásica 
nos fija un ideal educativo legítimo y ambicioso, perfecta- 
mente comprensible y particularmente respetable... pero, 
sin embargo, nos resistimos” (Meirieu, 2016: 162). Resisten- 
cia. No podemos pensar sólo a la infancia como algo que 
empieza y termina. De hecho una acusación similar a la de 
la “inmadurez” nos suele pasar a lxs que nos dedicamos a 
la filosofía. Porque en un mundo veloz e hiper productivo, 
¿por qué importaría detenernos a filosofar? ¿Para qué ser- 
viría? Es que justamente hacer filosofía desde la perspectiva 
de Filosofía con Niñxs tiene que ver con correrse de la lógica 
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de lo que sirve y lo que no sirve. Romper con el tiempo 
lineal. Y es por ello que la filosofía encuentra relación ple- 
na con la infancia. 

Ahora bien, como explica Walter Kohan la infancia 
puede ser entendida como mucho más que el primer 
momento que vivimos. La infancia puede no atender a eda- 
des, a tiempos lineales. La infancia puede simplemente ser 
y acontecer aquí y ahora. Puede ser entendida como algo 
que no se ha completado y justamente por eso es interesan- 
te. Por la falta. Por el enigma. La infancia puede ser algo 
que necesitamos incluso todas las personas, sin importar 
qué edad tengamos. Y esto es posible si nos animamos a 
concebir otro tiempo: 


[...] en verdad, no se trata sólo de infantes, si por infantes 
entendemos algo del orden de la cronología. Se trata de 
infanciar: un devenir-infante sin edad cronológica, una dura- 
ción intensiva, una potencia de cualquier edad, de «una» 
edad aiónica en la que se afirma una fuerza, una relación 
con la experiencia, con la historia, con el tiempo, con lo que 
afirma la unidad o la multiplicidad, con lo que disminuye o 
aumenta las potencias que habitan nuestros espacios (Kohan, 
2007: 97-98). 


Entonces en este capítulo nos proponemos hacer filo- 
sofía desde la infancia. Pero nuevamente, vayamos de a 
poco. No es necesario apurarse para filosofar. Nada ni nadie 
nos corre. Hace más de 2500 años se creó la filosofía y 
todavía sigue en pie. De hecho quizás sea bien interesante 
pensar que para filosofar necesitamos de otro tiempo. El 
tiempo del pensar. 
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Ejercitar el asombro 


Hay una actividad que hago cuando empiezo con cursos que 
no han tenido anteriormente filosofia que es la siguiente: 
les pido a lxs asistentes que anoten en una hoja en blanco 
las respuestas a las siguientes consignas: 


e ¿Qué es lo que mejor sabés hacer y quién te lo enseñó? 
e ¿Qué te gustaría saber que todavía no sabés? 
e Qué te llamó la atención hoy y por qué? 


Y es bien interesante porque la primera reacción habi- 
tual en lxs chicxs es la de inquietarse. Les inquietan esas 
preguntas porque muy pocxs se han puesto a pensar en qué 
cosas les gustan verdaderamente o qué les asombra. Y a 
continuación empiezan los primeros comentarios: “¡Pero en 
Matemática no nos piden esto!” o directamente “¿Por qué 
no nos das una tarea para resolver? No sé qué responder 
acá”. ¡Y claro! Aparece la adultización de la infancia. Aparece 
unx alumnx reproduciendo gestos adultxs y olvidándose de 
su propia infancia. Olvidándose de lo que no sabe y no tiene 
porqué saberlo. De su curiosidad. De su deseo. 


En cierto modo, la adultización del tiempo, ese tiempo que 
es serio, prolijo y amargo, juveniliza a los niños, pero en el 
mal sentido de la expresión: atenúa la infinita posibilidad 
de gestualidades, ordena con crueldad y desidia el tiempo, 
blasfema contra la improductividad, el descanso, la serenidad, 
la soledad. Hay que detener el tiempo. O hay que buscar el 
tiempo dentro del tiempo. O hay que pensar que el tiempo es, 
también y sobre todo, el modo en que habitamos el tiempo. 
¿Habrá que definir el tiempo, para poder tener y dar tiempo? 
(Skliar, 2011:345). 


Entonces algo que podemos pensar antes de poner 
el foco en las herramientas de la filosofía, es si nosotrxs 
como docentes cuando preparamos la clase estamos atentos 
al no-tiempo. A pensar por fuera del tiempo utilitario. A 
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planificar no sólo a partir de la curricula o el programa, 
sino también a partir del deseo. Porque para poder dar 
lugar al asombro y la curiosidad en las aulas debemos lograr 
que lxs alumnxs se impliquen en aquello que están hacien- 
do y para ello nosotrxs como docentes también debemos 
estarlo. Entonces lo primero que hay que pensar es si lxs 
chicxs están acostumbradxs a asombrarse. O para no vol- 
verlo una cuestión de chicxs únicamente, si las personas 
estamos acostumbradas a asombrarnos. 

Hay un cuento de Gustavo Roldán, Mirada de dragón, 
que dice: 


Aunque los dragones saben mucho, siempre tienen una mira- 
da llena de asombro. Se asombran de las cosas que no cono- 
cen y de las cosas que conocen. A todo lo que conocen lo 
miran con ojos nuevos cada día y, si la mirada es nueva, las 
cosas son diferentes. Entonces se sorprenden de que haya 
tantas cosas nuevas en el mundo y les parece hermoso cono- 
cerlas. (2018: 49) 


Gustavo Roldán nos invita a asombrarnos. Y el asom- 
bro es un gran componente del pensamiento filosófico. 
“Que la filosofía no es productiva resulta evidente a par- 
tir de los que primero filosofaron. Pues los hombres, tan- 
to ahora como al comienzo, empezaron a filosofar por el 
asombrarse” (Metafísica A2, 928 b11-18). Los primeros filó- 
sofos se asombraban de la naturaleza. Del Sol, las estrellas 
y el universo. Y es desde el asombro que empiezan a surgir 
las preguntas filosóficas. 

¿Pero de qué podemos asombrarnos hoy? Hoy en día 
quizás nos cuesta más filosofar, hipnotizados a las pantallas 
de los smartphones destinamos poco tiempo a observar. Es 
cierto que el mundo que habitamos es otro. Embotellamien- 
tos, problemas económicos, medios de comunicación y jor- 
nadas extendidas vuelven nuestras rutinas muy alejadas de 
la curiosidad. Pero también es cierto que la filosofía no es 
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algo cerrado o acabado, se inserta en un mundo determina- 
do y será tarea nuestra en este siglo XXI descifrar en qué 
consiste el asombro. 

¿Qué será asombrarse hoy? Les propongo que experi- 
mentemos asombrarnos como los dragones de Roldán. Les 
propongo que piensen cuándo fue la última vez que algo lxs 
asombró o conmovió. ¿Qué fue, dónde y por qué? 


¿Tenemos tiempo en la rutina diaria para asombrarnos? 
O acaso vamos a trabajar, planificamos nuestro tiempo 
libre, vamos al club, al colectivo, al consultorio médico y en 
ningún momento nos detenemos a asombrarnos. 

Karl Jaspers habla de distintos orígenes que nos llevan 
a filosofar. Dice origen y no comienzo, porque el comienzo 
puede ser histórico pero acá estamos hablando de un origen 
que no se inscribe en un hecho puntual, sino que el origen 
en este sentido es sin tiempo. Uno de ellos es el asombro. 
El asombro no es por algo, el asombro sucede. Es cuando 
algo inesperado te produce conmoción. El asombro busca 
el saber por el saber mismo, para satisfacer únicamente el 
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deseo del conocimiento, no por algo puntual. No estamos 
hablando de salir a buscar el asombro, de ir especialmen- 
te a un parque de diversiones para subirse a una monta- 
ña rusa o comprar experiencias customizadas especialmente 
para asombrarse. El asombro es algo que sucede sin que 
lo esperen. Piensen si en su vida cotidiana tienen tiempo 
para el asombro. 

Entonces un primer ejercicio para filosofar es asom- 
brarse. Y también un primer ejercicio para llevar la filosofía 
a una clase es dar lugar al asombro. Esto no quiere decir 
necesariamente llevar mi asombro como docente y transfe- 
rírselxs a lxs alumnxs, sino dar lugar a que lxs alumnxs pue- 
dan asombrarse por sí mismxs. Entonces en este intento de 
propedéutica hacia la filosofía, un primer ejercicio es el de 
invitarnos como docentes a infanciarnos. A asombrarnos. A 
permitirnos sentir conmoción por el mundo en el que vivi- 
mos. Y a partir de ese asombro incitar a nuestros alumnxs a 
hacerlo también. Una actividad posible podría ser invitarlxs 
a escribir una lista de curiosidades que hayan observado. 
Curiosidades del barrio, curiosidades de los vecinos que 
viven al lado, curiosidades de nuestra casa. Puede parecer 
un ejercicio chiquito y sin sentido pero de eso se trata. De 
cambiar el foco y empezar a poner la mirada en lugares 
donde no la ponemos. Habitamos todos los días espacios y 
sin embargo es como si no lo hiciéramos. Ejercitar el asom- 
bro empieza por ahí. Por conectar desde otro lugar. Y es 
algo que se practica, que se entrena al igual que un deporte. 
Wittgenstein, un filósofo analítico del lenguaje del siglo XX 
afirma lo siguiente: “voy a describir la experiencia de asom- 
bro ante la existencia del mundo diciendo: es la experiencia 
de ver el mundo como un milagro” (1930: 38-42). ¿Será eso 
posible en el siglo XXI? 

Salimos del asombro para ingresar a un nuevo desafío: 
la duda. 
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Ejercitar las preguntas 


Quienes nos dedicamos a la educación posiblemente este- 
mos cansadxs de lidiar con las representaciones que mues- 
tran los medios de comunicación sobre la escuela y lxs 
alumnxs. Que ya no es como antes. Que no encuentran 
pasión por el saber y que la escuela es una institución que 
está acabada. Y digo que estamos cansadxs de lidiar con las 
representaciones porque lxs que habitamos el espacio del 
aula sabemos que no siempre es así. Que el aula es un espa- 
cio por el que vale la pena luchar ya que es emergente de 
comunidades, creatividad y aprendizaje. Y si bien es cierto 
que hay problemas y cosas por mejorar, siempre es más 
interesante pensar cómo podemos transformar la escuela, 
desde la escuela. Desde quienes la habitan y la conforman, 
desde su comunidad. Y retomando lo trabajado en el apar- 
tado anterior, el asombro tiene relación directa con el ejer- 
cicio de las preguntas y las preguntas son la herramienta 
por excelencia a la hora de dar inicio al conocimiento. 

Hacer filosofía está relacionado con dudar, con cues- 
tionar, con preguntar acerca de lo que pensamos como inal- 
terable. La cotidianeidad nos obliga a olvidarnos que hay 
que preguntar. No estamos todo el tiempo dudando de lo 
que hacemos. De hecho sería bastante enloquecedor pensar 
un mundo en donde cada paso que diéramos nos invadieran 
dudas filosóficas, pero en la cotidianeidad directamente lo 
olvidamos. No dudamos, o dudamos poco. Y la duda es 
fundamental para que aparezcan los interrogantes filosófi- 
cos. Entonces pareciera ser que en nuestra vida cotidiana 
hay poco tiempo para hacernos preguntas filosóficas. Y en 
este sentido, también hay poco tiempo en la escuela. Los 
profesores y estudiantes tienen poco tiempo para pensar. 
La jornada escolar está pensada de manera tal que no hay 
tiempo para las preguntas propias de los alumnos (y de los 
profesores tampoco). 
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A su vez, suele pasar que en la escuela estamos muy 
enfocados respondiendo siempre en función de contenidos 
ya establecidos y eso sin dudas es importante y está bien 
porque trabajamos con contenidos específicos. Pero tam- 
bién es importante trabajar en generar espacios para que 
aparezcan preguntas filosóficas propias de lxs estudiantes. 
El hecho de que haya dudas y preguntas sin resolver, nos 
lleva inevitablemente al deseo de conocer y a mostrarnos 
abiertos hacia nuevos conocimientos. 

Muchas veces suele suceder que lxs estudiantes hacen 
preguntas en la clase y no siempre son conscientes de que 
estén haciendo preguntas. Nos encontramos ahí con una 
habilidad que también tendremos que ejercitar. “Esa habi- 
lidad de formular una pregunta deliberadamente es impor- 
tante en el desarrollo de la capacidad de hacer filosofía” 
(Kohan y Waskman, 1997: 37). 

Empecemos entonces a hacernos preguntas. Les pro- 
ponemos algunos ejercicios para poner en práctica en el 
aula: 


1. Juego de las preguntas: 


Haremos grupos de 4/5 personas. A cada grupo se le dará 
una palabra y deberán conversar entre ellxs sobre la palabra 
que les tocó, pero sólo podrán hacerlo a través de preguntas. 
Se repite la dinámica de la conversación a través de pregun- 
tas. Es divertido porque la lengua se empieza a trabar y nos 
ponemos nerviosxs cuando vemos que la conversación no 
tiene ningún tipo de sentido. Una vez finalizado el juego, es 
deseable conversar en el grupo qué piensan sobre tener una 
conversación únicamente de preguntas. Y después podrán 
conversar sobre qué es necesario para poder dialogar. 
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2. El sobre de las preguntas: 


Les pedimos que anoten de forma anónima (pueden hacerlo 
de forma individual o en grupos) en una hoja en blanca 
alguna pregunta filosófica que les genere curiosidad y ten- 
gan ganas de charlar luego y pensarla en el aula entre todxs. 
La idea es que xl docente vaya sacando preguntas y puedan 
dedicarle un tiempo a conversar y pensar sobre ellas. 


3. La lista infinita-finita de preguntas filosóficas: 


Les pedimos que anoten una lista con todas las preguntas 
filosóficas que tengan. Grandes o chicas. Difíciles o senci- 
llas. La idea es despertar las ganas de preguntar y el animar- 
se a escribir preguntas (que no es algo fácil). También puede 
ser divertido girar esas preguntas al interior del grupo. Ver 
qué preguntas hay en común, detectar los intereses. 

Ahora bien, ¿qué haremos cuando aparezcan las pre- 
guntas? 

Es importante pensar qué buscamos cuando les pedi- 
mos a lxs chicxs que hagan preguntas filosóficas y a su vez 
ver si como docentes estamos preparados para pensarlas. 
No se trata tampoco de pedir que pregunten cosas para que 
después sólo nos quedemos con eso. La idea de preguntar va 
relacionada con pensar después un determinado problema 
y arribar a diferentes respuestas. Es por eso que cuando 
hacemos Filosofía con Niñxs nos detenemos en trabajar sobre 
cada pregunta. Un buen ejercicio es revisar las preguntas 
que surgen al interior de cada grupo y ordenarlas. Reco- 
rrerlas con lxs chicxs y pensar con ellos cuál les interesa 
atender. Se puede hacer una lista de las preguntas que bus- 
quen responder y de esta forma vamos armando incluso la 
planificación o recorrido que pensaremos a lo largo del año. 
Por ejemplo, si hice la actividad del sobre de las preguntas 
me voy a encontrar con veinte o treinta preguntas. Una acti- 
vidad siguiente podría ser ordenar esas preguntas y clasifi- 
carlas. Ya sea por tema (si abordan temas éticos, estéticos, 
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lógicos, políticos, etc.) o bien por el tipo de pregunta. Lo 
importante va a ser poder trabajar luego en esas preguntas 
y detenernos en pensarlas al interior de un grupo. 

Entonces cuando hablamos del ejercicio de hacer pre- 
guntas hablamos de filosofar. Generar preguntas que refle- 
jen sus propios interesantes. Que partan de situaciones que 
resulten problemáticas o atractivas. Y a continuación, se 
trata de acompañar esas preguntas. Ver con qué contenidos 
se relacionan. Pedir ayuda a otras disciplinas o campos del 
conocimiento. No esperamos que el docente o la familia 
vayan a resolver los interrogantes. Sino de pensarlos en 
comunidad, de construir sentidos. La filosofía tiene que ver 
con animarse a abandonar ciertos lugares de comodidad 
que creíamos inamovibles para repensar el mundo que vivi- 
mos. Y este gesto de pensar interrogantes cobra aún más 
sentido cuando se hace junto a otrxs. 


Ejercitar en comunidad? 


Hacer filosofía implica una acción que es necesario expe- 
rimentar con otrxs en primera persona. Pensar y actuar, 
poner a jugar nuestros pensamientos y nuestros cuerpos. 
Forjar comunidad. 

Quienes compartimos una práctica filosófica compar- 
timos algo más que un momento. ¿Cuál es la diferen- 
cia entre compartir un momento volviendo en transporte 
público luego de la jornada laboral y compartir un encuen- 
tro filosófico? Cuando hacemos filosofía compartimos una 
entrega, una donación. ¿Pero una donación de qué? De 
tiempo, de relación. Formamos una comunidad de pares, 
de iguales. Y es en ese sentido que se desdibuja incluso 


2 Hacemos referencia a comunidad de investigación, concepto acuñado por 
Matther Lipman para describir la dinámica que se generan en el marco de la 
propuesta de filosofía para niñxs. Para un desarrollo de sus antecentes, 
supuestos y alcances, consultar capítulo 6 de la presente edición. 
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las relaciones asimétricas de docentes-alumnxs. Porque el 
docente no sabe mas de algunos interrogantes que plantean 
sus alumnxs. Y ademas la importancia no radica en quién 
sabe mas o tenga la respuesta. De lo que se trata es justa- 
mente de relacionarnos, de pensar en comunidad. Como si 
fuéramos amigxs incluso sin serlo. 

La practica de la filosofia exige comunidad y amistad en la 
medida en que exige relación. Cuando hacemos filosofía en 
comunidad estamos compartiendo una búsqueda en común 
que nos moviliza. Sin comunidad no hay filosofía, no hay 
relación, no hay vínculo, no hay amistad. Pero es impor- 
tante observar que la amistad o la comunidad no siempre 
están dadas. El grupo con el que trabajemos no será desde 
el comienzo una comunidad, de la misma forma que estar 
al lado de una persona desconocida no te vuelve su amigo. 
¿Pero cuando empezamos a ser comunidad? De lo que se 
trata es de promover un ambiente de trabajo cooperativo y 
de diálogo. De confianza. “Ser tomados en serio no signi- 
fica la aceptación de todas y cada una de las opiniones que 
expresamos. Significa más bien una respuesta intelectual- 
mente íntegra” (Kohan, y Waskman, 1997: 191). Para poder 
pedir razones a otra persona, para discutir argumentos tie- 
ne que haber un vínculo de respeto y es fundamental para 
poder filosofar. No me asombro si no confío en quien tengo 
al lado. No dudo si me siento intimidado. Es hacia el forta- 
lecimiento de la comunidad donde tenemos que trabajar: 


La comunidad de amor es tanto no-ética como emocional. 
La razón puede entenderse como una forma de amor [...] 
Por medio de todas las modalidades del amor la comuni- 
dad de investigación se junta, se mantiene unida, trabaja en 
el conflicto, emprende conjuntamente la disciplina y crece 
en unidad tanto como en complejidad (Kohan, Waskman; 
1997: 201). 


Pensemos a la filosofía como una gran comunidad que 


habitamos también con diferencias y desencuentros. Pense- 
mos a la filosofía como una herramienta de transformación. 
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Pensemos a la filosofía como una práctica que podemos 
hacer profesorxs, alumnxs, amigxs, y todxs lxs que estemos 
dispuestxs a pensar el mundo en el que vivimos. Si nos 
asombrarnos y nos preguntamos es porque escuchamos a 
otrxs. Porque dialogamos. 

Hoy en día se habla mucho del diálogo y pocxs se 
atreven a dudar de su importancia. Pero, ¿qué significa el 
diálogo? ¿A qué nos referimos cuando apostamos a que la 
escuela sea un lugar de diálogo? El filósofo Martín Buber, 
dedicó muchos años a pensar cuál es el sentido del diálogo. 
Llamó verdadero diálogo o diálogo genuino a aquella forma 
en la que cada uno de los participantes tiene en cuenta a 
los otros como seres únicos y establece con ellos relacio- 
nes mutuamente significativas y activas. Buber, a su vez, 
distinguió el diálogo de la conversación. Conversamos con 
amigos, conversamos en familia, conversamos también los 
recreos o en algún rato de alguna materia. Pero no siempre 
dialogamos. Dialogar, para el filósofo, tiene que ver con 
reconocer al otro; pero no para lograr una finalidad u obje- 
tivo, sino por el mero hecho de dialogar. Lo valioso en el 
diálogo es poder escuchar la voz de quién nos habla y luego 
reflexionar juntos: “Sólo podremos comprender al hombre 
en toda su profundidad, si lo concebimos como seres que 
se constituyen en el diálogo” (1974: 37). El diálogo filosó- 
fico no es espontáneo ni está dado. Es una práctica que se 
aprende trabajándola y que se afirma sobre malentendidos y 
desacuerdos. Las palabras que usamos muchas veces son las 
mismas, pero no se entienden de la misma manera. Todos 
acá podemos estar de acuerdo en afirmar la justicia, el amor 
o la libertad. ¿Pero qué significa ser libres? ¿En qué sentido 
lo afirmamos? Nos enseñaron en la primaria que el diálogo 
debería llevar siempre a la superación de los desacuerdos o, 
por lo menos, a un consenso tolerable. Pero no es el objetivo 
de nuestra práctica filosófica que nos entendamos de mane- 
ra tolerable. Que nos pongamos de acuerdo en una pala- 
bra. El diálogo filosófico tiene que ser concebido como una 
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forma de aclarar, explicitar, entender y valorar esas diferen- 
cias. “El diálogo es una forma amorosa de comunicación. 
[...] El diálogo se manifiesta como carencia” (1974:37). 

¿Cómo llevar estas nociones a la práctica? Ejercitán- 
dolas también. Comparto algunas ideas para llevar a cabo 
este ejercicio: 


Juego “Yo también” 


En ronda, pasa un integrante y se presenta, “soy Juan, me 
gusta el helado y vivo en Buenos Aires”. Si alguien más 
comparto algo en común, levanta la mano o pasa al medio 
de la ronda y dice “Yo también!” y se presenta contando 
algo nuevo. Lo novedoso es que quienes que pasan a presen- 
tarse es porque comparten algo con otrxs. Si pasa alguien 
y nadie encuentra algo en común, tendrá que ser ingenioso 
para seguir diciendo cosas suyas (o al revés, cosas que no le 
gustan) hasta lograr que todxs se presenten. 

Luego de este juego, se pueden realizar las siguientes 
preguntas: ¿ahora que se conocen un poco más dirían que 
son una comunidad? ¿Si? ¿No? ¿Por qué?; ¿En qué momento 
se empieza a ser parte de una comunidad? ¿Cuánto tene- 
mos que conocernos para serlo? A continuación, podemos 
indagar en el grupo a qué comunidades pertenecemos. Si 
podemos pertenecer a más de una comunidad. Si la comu- 
nidad tiene que ver con lo que tenemos en común o con 
lo que nos diferencia. 


Trabajar con imágenes artísticas 


Antonio Berni y sus obras Pan y trabajo, La gallina ciega 
o Campeones de barrio. El Guernica de Picasso. Las obras 
de Pablo Suárez. Infinidad de puntos de partida que pode- 
mos tomar para asociar después con la idea de comunidad. 
Observar las obras, pensar de qué manera nos afectan y 
dialogar. 
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Siguiendo la actividad anterior, otra propuesta puede 
ser salir del lugar en donde estemos para observar otras 
comunidades. Claramente no estamos hablando de embar- 
carnos en costosos viajes de estudios para ver otras comu- 
nidades, si no en descubrir el barrio en el que vivimos, por 
ejemplo. En muchas capacitaciones con Grupo El Pensadero 
hemos pedido a los asistentes que salgan a sacar fotografias 
y hacer anotaciones con las caracteristicas que encuentren 
del concepto de comunidad. Desde el banco de una plaza, el 
portero de un edificio o la fachada de un típico de almacén. 

La idea de pensar la acción filosófica en plena ligazón 
a la noción de comunidad tiene que ver con recuperar ese 
carácter más llano y local de la filosofía y alejarnos al mismo 
tiempo de prácticas elitistas o cerradas. La importancia de 
la comunidad radica en reconocer que hay otras personas. 
Que la filosofía es una práctica colectiva que se enriquece y 
nutre en la medida en que la socializamos. Hay comunidad 
si existen otrxs que irrumpen completamente en cada grupo 
para potenciarlo. Nos obliga a soltar lo propio. La comuni- 
dad tiene que ser de cualquiera que quiera habitarla. 


Consigna para pensar 


Escribí en el siguiente recuadro: tres comunidades a las que 
pertenezcas con muchas ganas, dos a las que no pertenecés 
pero te gustaría hacerlo y una a la que no tengas interés. Usa 
las seis comunidades para escribir un haiku.*. 


3 “El haiku es un tipo de poesía japonesa, estructurada en un verso corto, un 
verso largo, un verso corto (generalmente de 5, 7 y 5 sílabas), que representa 
un instante o un sentimiento auténtico, sin necesidad de metáforas. En sus 
orígenes, estaba vinculado a la Naturaleza y la transmisión de una imagen, 
pero en Occidente esto se transformó y hay diversas interpretaciones al res- 
pecto, que incluyen poemas urbanos e incluso una versión llamada Haikum- 
bia” (Rozenblum, 2018:164) 
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Filosofando 


Es importante aclarar que la filosofia en las aulas no es una 
herramienta magica para dias dificiles. En capacitaciones 
docentes suelen preguntarnos qué actividades filosóficas se 
pueden hacer para grupos difíciles o en escuelas de zonas 
vulnerables. Y no siempre la filosofía puede salir al resca- 
te de grupos con conflictos o que se encuentran afectados 
por las condiciones materiales en ambientes precarios y 
hostiles. En ese sentido, hay que poder distinguir “grupos 
difíciles” de problemáticas sociales y materiales concretas. 
“Grupos difíciles” los encontramos en diversos contextos 
sociales y escuelas; pero condiciones materiales y precarias 
es algo que el Estado debe resolver y que excede a un pro- 
yecto novedoso de filosofía en las aulas. 

La filosofía tal como la presentamos tiene que ver con 
una acción, con poner el cuerpo, con implicarse y estar 
expuestos y esta tarea en estos tiempos (y en todos los tiem- 
pos probablemente) no es un camino fácil. No existen reglas 
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o recetas para filosofar bien porque no existen caminos pre- 
armados para la filosofía en el aula. Cuando hablamos de 
una guía para empezar a filosofar lo hacemos con el único 
objetivo de que no sea una guía. O que sea una anti-guía. 

Sí es importante pensar al espacio de filosofía como un 
lugar donde se involucre por igual a todxs lxs participan- 
tes. Y para ello debemos trabajar constantemente -y casi 
nunca podremos renunciar de hecho- a generar y garan- 
tizar las condiciones. 

A su vez, no debemos olvidarnos nunca que se enseña 
filosofía filosofando. Si como docentes generamos una 
escucha atenta hacia lo que sucede al interior de la comu- 
nidad inevitablemente nos estamos implicando y eso habla 
de una participación muy activa pero también personal en 
el proceso de aprendizaje. Entrar al aula con nuestras pre- 
guntas bajo el brazo es fundamental para tender puentes 
con nuestrxs alumnxs. Es dar presente al acto de filosofar. 
Es mostrar que lxs docentes (o lxs adultxs) también tene- 
mos miedos y desconocemos cosas. Y hablar de lo que nos 
pasa todos los días. Hablar de Historia de la Filosofía pero 
también hablar de la vida cotidiana. La vida de cada unx. 
La vida que es ir a la escuela, cenar con la familia, escuchar 
música o ver películas. Sin dudas que la filosofía habla de las 
grandes verdades pero desconfíen si piensan que está para 
solucionarlas o definirlas. La filosofía no resolverá todas 
las preguntas o no resolverá el problema de la muerte, la 
libertad o el amor. Pero sí nos ayudará a pensarlos, nos 
ofrecerá nuevas y múltiples perspectivas. La filosofía está 
para pensar cada momento de nuestras vidas. Para conmo- 
vernos, movilizarnos y trastocarnos. Y en tiempos hostiles 
también para abrazarnos y refugiarnos. 
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En diálogo 


Pregunta 


Dentro las propuestas que realizás para hacer filosofía en la 
escuela proponés “pensar por fuera del tiempo utilitario”. 
En relación al concepto de “utilidad”, hay numerosos dis- 
cusiones en torno a la utilidad de los aprendizajes en las 
escuelas y, por otra parte, desde la filosofía muchas veces 
se hace culto de su inutilidad. En este contexto, ¿considerás 
que la filosofía es útil en el contexto escolar? 


Respuesta 


La filosofía se vale del lenguaje y muchas veces a lxs filó- 
sofxs nos gusta usarlo para generar controversias. Decir que 
la filosofía es inútil no es igual a afirmar que no vale la 
pena, que es una disciplina en desuso, que no tiene efectos 
positivos en la escuela o que directamente no merece ser 
practicada o defendida. Afirmar que la filosofía es “inútil” 
tiene que ver con pensar qué significa que algo sea útil en 
nuestra sociedad actual. 

Silo útil está asociado a una sociedad de consumo don- 
de quien avanza es quien hace más o produce más, entonces 
la filosofía es inútil. Si lo útil en la escuela es realizar una 
cantidad de innumerable de proyectos que deben ser reali- 
zados en el menor de los tiempos, entonces la filosofía es 
inútil. La filosofía es inútil en un contexto donde lo útil 
sólo significa producir más, ganar más, hacer más. Pero 
precisamente por eso la inutilidad de la filosofía debe ser 
defendida. Paradójicamente, es la inutilidad de la filosofía 
lo que la vuelve útil en el escenario escolar actual. 

Es necesariamente útil que haya en la escuela espacios 
de tiempos “perdidos”. Que haya en la escuela un momento 
para que lxs docentes y lxs chicxs pueden pensar por el 
mero hecho de pensar. La utilidad de la pretendida “inuti- 
lidad” de la filosofía tiene que ver con llevar la curiosidad, 
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el asombro, la duda y el pensamiento critico a las aulas. Y 
hoy ese combo explosivo de habilidades es especialmente 
importante y no siempre aparece en la escuela. Estamos en 
un mundo en donde probablemente todo esté cambiando 
y transformandose de forma acelerada. Vamos a tener que 
seguir aprendiendo toda la vida: aprender con las nuevas 
tecnologias, aprender nuevos oficios, aprender nuevas for- 
mas de relacionarnos. Y todo esto es mas facil de alcanzarlo 
si lo hacemos a través de la filosofia. De poder incorporar 
un diálogo en un pensamiento colectivo, de sumar otras 
miradas, de ser más sensibles, más respetuosos y más libres 
de lo que nos rodea. 
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Habitar el espacio del taller de filosofia 
o como hacer filosofia en lugares 
publicos 


LUCIANA MIGNELLI 


¿Cómo conocer jamás a un niño? [...] no consigo entender 
algo que es actual, totalmente actual (Lispector, Boceto de niño 
a mano Alzada) 


En el presente capítulo analizaremos algunas carac- 
terísticas de los talleres de filosofía en educación no for- 
mal, es decir, aquellos que se realizan en espacios públicos 
como ferias y centros culturales. Si bien estos espacios están 
abiertos a todxs lxs interesadxs, nos centraremos en los lle- 
vados a cabo con niñxs!. 

Allí, en espacios que pueden adquirir diversas caracte- 
rísticas?, se plantean actividades y juegos que fomentan el 
acercamiento a temas como el amor, la amistad, la muerte, 
entre otros, y que fomentan preguntas, la construcción del 
diálogo y de sentido. También posibilitan encontrarse con 
otrxs, con algunas caras ya conocidas y con otras nuevas 
que nos ofrecen la posibilidad de divulgar la filosofía. 


1 Esta reflexión surge a partir de una experiencia llevada a cabo en un taller de 
filosofía (2018) en el Museo del Juguete de San Isidro como parte del Grupo El 
Pensadero. 

2 Cerrados o al aire libre, con o sin materiales: sillas, pizarras, etc. 
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Si bien lxs protagonistxs principales son lxs chicxs, 
no es menor el lugar que ocupamos lxs docentxs a cargo, 
quienes no estamos allí para explicar el desarrollo histó- 
rico de tal o cual cuestión filosófica, sino para acompañar 
un diálogo. 

Sin embargo, ello no implica que no debamos prepa- 
rarnos ni planificar la actividad. Al contrario, requiere dedi- 
cación, pero también el reconocimiento de que la propuesta 
puede derivar en caminos no transitados de antemano y 
en algunos ni siquiera imaginados. En efecto, en numero- 
sas ocasiones, hay que dejar de lado las planificaciones y 
los materiales preparados con el fin de problematizar las 
preguntas espontáneas que respondan al interés de todxs. 
Pero, si bien queremos ser fieles al espíritu filosófico y estar 
presentes en el diálogo que se desarrolla con otrx, no es 
tarea fácil dejar de lado lo elaborado, pues allí hemos puesto 
todo nuestro interés y las preguntas y temas filosóficos que 
más nos cautivan. 

Por lo expresado, en este capítulo reflexionaremos en 
torno a algunos aspectos a tener en cuenta a la hora de pla- 
nificar un taller de filosofía, pero sobre todo indagaremos 
acerca de su práctica: el lugar de la enseñanza y el aprendi- 
zaje de la filosofía en un taller, el o los roles de lxs docentes, 
la afectividad y empatía necesarias para poder habitar de 
forma consciente el taller, entre otros aspectos a destacar. 
Para esto, en primer lugar, haremos un recorrido teórico 
acerca de cómo puede entenderse enseñar y aprender en 
un taller a fin de señalar algunos aspectos importantes de 
una planificación. En segundo lugar, relataremos una expe- 
riencia llevada a cabo en el Museo del Juguete de San Isidro y 
repasaremos el rol docente del taller de filosofía. 
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Enseñar y aprender en un taller 


Tal como Walter Kohan menciona, enseñamos y no sabe- 
mos lo que significa enseñar (2004: 207). ¿Podríamos decir 
lo mismo del aprender? Vemos, sentimos, consideramos 
que se aprende pero tampoco tenemos una definición exac- 
ta y exhaustiva de lo que significa aprender. 

Esta pregunta nos lleva a pensar otras como “¿qué es 
lo que se enseña en un taller de filosofía?”, pero también 
si se se enseña algo y por sobre todo, si se aprende y qué 
cosa. Como ya mencionamos, no nos referimos a talleres 
que puedan desarrollarse en algún espacio formal como la 
escuela, por lo cual se vuelve importante preguntar si se 
puede enseñar y aprender algo en un taller que se dicta un 
día de fin de semana y en el cual se problematizan asun- 
tos filosóficos, cuál es su objetivo y la tarea propia de un 
docente de taller y qué es aquello que enseña. Podríamos 
decir que lxs docentes de este tipo de talleres están, como 
Jacocot’, más interesadxs en saber qué pasa en la cabeza 
de sus alumnxs que en el hecho de que le den una res- 
puesta correcta. 

Como Jacques Ranciére lo describe en El maestro igno- 
rante, Jacocot no es un maestro común y corriente que se 
disponga a dar clases explicativas, tome examen y luego se 
retire a su casa. Es un maestro “raro” porque se ubicar en 
las antípodas de la lógica de la explicación, la cual considera 
que el interlocutor del maestrx es alguien incapaz de enten- 
der y aprender algo por sí mismx. 

Sin proponérselo, es decir, sin una hipótesis previa de 
trabajo, Jacocot descubre a lo largo de su vida docente que 
no es necesaria la explicación tradicional de lxs maestrxs 
para poder enseñar algo. El maestro ignorante, “interroga y 
verifica que el trabajo se haga con atención. Pregunta hasta 


3 Maestro francés presentado por J. Ranciere en el libro El maestro ignorante. 
Cinco lecciones sobre la emancipación intelectual (2007 [1987]) 
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el hartazgo tres cuestiones: ¿qué ves?, ¿qué piensas de eso?, 
¿qué haces con eso? Verifica que el alumno nunca deje de 
buscar” (2007 [1987]: 209-210, MI., 1987: 42.) 

Siguiendo las ideas de Ranciere y Jacocot, en el taller 
de filosofía no hay nada que explicar, pero sí hay algo que 
llevar a cabo si estamos presentes cabalmente y entramos 
en diálogo con nuestrxs interlocutores.* La explicación no 
encuentra un lugar cómodo y estable en el taller de filosofía, 
ya que es el lugar donde la enseñanza y el aprendizaje se 
enlazan con el objetivo de rescatar un momento, quizás el 
único para muchxs, en que se hace filosofía con lxs niñxs. 
Pero no con aquellxs imaginadxs al realizar la planificación, 
ni con lxs adolescentxs o adultxs que serán en un futuro, 
sino con lxs que son ahora. 

Al igual que los autores mencionados, no debemos 
considerar que lxs otrxs con quienes nos encontramos en 
una clase, en un taller o en un diálogo, son incapaces de 
entender. ¿Acaso las personas van a un taller para mejorar 
sus habilidades en la escuela? ¿Acaso tienen (lxs niñxs o 
sus familias) la esperanza de aprender a pensar? No sabe- 
mos exactamente qué busca cada unx, pero sí sabemos que 
podemos ofrecer un espacio filosófico en el que la duda y el 
no saber estén permitidos. Un espacio en donde el diálogo 
sea primordial y se pueda escuchar y ser escuchadx. En 
este sentido, el taller de filosofía tampoco tiene como único 
objetivo el de “aproximar” la filosofía a alguien, sino más 
bien en hacer filosofía con otrxs que luego podrán conti- 
nuar su acercamiento a ella. 


4 Diálogo que, lo más probable, no profundice muchas cuestiones, dado el 
poco tiempo de duración (generalmente una hora) y la, hasta ahora, poca 
confianza generada dado el poco tiempo que hace que nos conocemos. 
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La falta de certezas en un taller de filosofia 


Al proponer o recibir una propuesta para realizar un taller 
de filosofia en espacios no formales, se abre la posibilidad 
de crear materiales, imaginar diálogos, hacernos preguntas. 
Para ello, resulta útil planificar para ponernos en contacto 
con nuestra imaginación. Pero ¿cómo debe realizarse la pla- 
nificación para un taller? En principio, no debería alejarse 
de la forma tradicional en la que se planifican las clases 
escolares de filosofía con niñxs, sea cual sea la tradición que 
se respete. Algunas corrientes? pueden presentar diferen- 
cias a la hora de planificar, pero encontramos los siguientes 
puntos en común: 


e Momentos: podemos dividir el taller en momentos, 
cada uno de los cuales puede responder a un objetivo 
particular. Puede haber una introducción, un desarro- 
llo y un cierre o una estructura más compleja. En algu- 
na de estas partes, o en varias, es importante que apa- 
rezca la instancia de diálogo. ¿Por qué? Pues porque 
la filosofía busca el diálogo. En algunos talleres podrá 
haber más juego que diálogo o viceversa, pero debemos 
recordar que no es un taller de juego específicamente. 

e Materiales intervinientes: son nuestros puntos de par- 
tida para crear y pensar preguntas y temas filosóficos. 
Si bien pueden utilizarse cuentos, poesías, novelas filo- 
sóficas, cortos audiovisuales, entre otras posibilidades, 
en ocasiones, tal material lo conforma sólo una pregun- 
ta realizada por lxs coordinadorxs o por lxs chicxs que 
la plantean al inicio o durante el desarrollo del taller. 


5 Filosofia con niños y niñas, filosofía para niños, etc. Por ejemplo, Walter 
Kohan en La escuela pública apuesta al pensamiento, menciona 6 momentos a la 
hora de componer una experiencia filosófica: disposición inicial; vivencia 
(lectura) de un texto; problematización del texto. Indicación de temas/pre- 
guntas; elección de temas/cuestiones; diálogo y, para continuar pensando. 
(2013: 19-50). 
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e Preguntas y temas filosóficos: es uno de los momentos 
más importantes porque nos permite pensar cuáles son 
las preguntas que nos despierta el tema en cuestión. 
Esto no quiere decir que debamos hacer preguntas y 
que lxs niñxs tendrán que responderlas. Nos referimos 
a una instancia previa en la cual nosotrxs imaginamos 
qué preguntas nos despierta tal o cual tema. Por un 
momento, nos imaginarnos como asistentes al taller. 


Esta primera aproximación a la planificación de un 
taller se asemeja a la composición de una experiencia filo- 
sófica, en la cual, de acuerdo con Kohan: 


Los materiales, las técnicas, están al servicio del músico o 
del pintor, pero el resultado de lo que hacen va más allá 
de la técnica, los materiales y los instrumentos. Sugerimos 
estos materiales no como una receta, sino como una materia 
plástica, para que sobre ella se comience a componer la obra 
propia. (2013: 23-24) 


La cita expresa claramente a qué nos referimos al pen- 
sar la planificación de un taller de filosofía, ya que conside- 
ramos que es necesario hacerla, pero también debemos ser 
conscientes de que la planificación no debe atarnos. Debe 
abrir puertas, no cerrarlas. Mostrar diferentes formas de 
abordar cuestiones para visualizar que la filosofía puede 
recorrer varios caminos. En este sentido, a veces nos encon- 
tramos en una actividad en la que la planificación pensada 
debe ser dejada de lado y esta actitud es saludable para la 
continuidad del taller. 
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Experiencia en el Museo del Juguete de San Isidro 


A continuación, relataremos la experiencia llevada a cabo 
en un taller de filosofía con niñxs en el Museo del Juguete 
de San Isidro, durante las vacaciones de invierno de 2018, 
el cual fue coordinado en pareja pedagógica junto a una 
compañera del Grupo El Pensadero*. 

El tema propuesto por el Museo fue el uso de los 
nombres y las palabras, es decir, qué significan y cuál es su 
utilidad entre otros temas. La gran fábrica de las palabras de 
Agnes de Lestrade y Valeria Docampo fue el recurso elegi- 
do, ya que allí se narran las aventuras de un niño llamado 
Tomás que vive en un país en el que hay que comprar y 
tragar las palabras para poder pronunciarlas. De esta for- 
ma, la vida de sus habitantes discurre en el silencio porque 
hablar cuesta caro. 

En lo que refiere a la planificación, decidimos introdu- 
cir el tema preparando una búsqueda del tesoro, en donde 
los “tesoros” a encontrar por lxs chicxs fuesen diferentes 
palabras escondidas en el espacio en la que se desarrollaba 
el taller. Algunas de ellas eran: “amor”, “más”, “estornudo”, 
“perro”, “ropa”. Luego, tendría lugar un breve diálogo, sen- 
tadxs en ronda”, en el que algunas preguntas suponían pen- 
sar en torno a cuestiones como qué hacer con las palabras 
encontradas, qué sucede cuando no tenemos palabras para 
expresar lo que nos pasa, si las palabras sólo sirven o se usan 
en oraciones, para mencionar algunos ejemplos. 

Como actividad central leímos el texto, el cual fue 
seguido de un nuevo diálogo y una actividad de juego en la 
que lxs chicxs podían elegir qué palabras comprar, inventar 
nuevas palabras y hacer oraciones con palabras conocidas. 


6 Experiencia realizada junto a María Inés Bello, co-autora del capítulo “Filo- 
sofía en la escuela pública. Avatares de una práctica territorializada” 

7 La ronda permite, entre otras cosas, mirarnos las caras, integración en el 
espacio y que la palabra circule y sea escuchada de forma más armónica. 


teseopress.com 


48 e En busca del sentido 


A pesar de ser una planificación creada con mucho 
entusiasmo dada la potencia que veíamos en ella, en la 
experiencia concreta hallamos algunos inconvenientes para 
llevarla a cabo. 

La primera dificultad giró en torno a que algunxs 
chicxs no sabían leer. Sin embargo, todxs se dispusieron 
prontamente a buscar las palabras escondidas ni bien plan- 
teamos el juego. Cuando volvimos a la ronda, nos pidie- 
ron a las coordinadoras que les leyéramos lo escrito. No 
obstante, ello no impidió que participaran de la ronda y 
dialogarán en torno al significado de las palabras y su uti- 
lidad pues, en definitiva, ¿acaso las palabras son lo mismo 
que la escritura? 

Cuando leímos el cuento se hizo silencio y lxs chicxs 
estuvieron muy atentxs, actitud que continuó al retomar el 
diálogo. Como mencionamos, uno de los momentos cen- 
trales del taller de filosofía está dada por el diálogo. Es el 
momento en el que podemos plantearnos preguntas nue- 
vas O construir sobre preguntas ya formuladas, ir y volver 
con el pensamiento y la palabra, presentar ejemplos, tratar 
de resolver algún problema o enigma, escuchar a lxs otrxs, 
corregirnos y profundizar en diferentes temas o pregun- 
tas. Se espera, principalmente, que el diálogo fluya por un 
sendero filosófico, pero entrar en él requiere el esfuerzo de 
realizar preguntas más que de responderlas, hábito al que 
lxs chicxs están más acostumbradxs. 

Concretamente, no consideramos que se haya dado 
un diálogo netamente filosófico. Había chicxs de edades 
variadas y lxs más chiquitxs tendían a permanecer calladxs 
escuchando a lxs que monopolizaban la palabra, por lo 
tanto, algunxs quedaban fuera de la discusión. Es en ese 
momento, en el cual lxs docentes juegan un papel funda- 
mental al coordinar el diálogo, reformular preguntas, pedir 
ejemplos o contraejemplos, evitando que el diálogo se pier- 
da, respetando el pensamiento y el silencio tan necesario 
al escuchar a otrxs. 
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Fue una experiencia enriquecedora pues nos permitió 
cuestionarnos qué hacer y qué no cuando se da un diálogo 
que no consideramos filosófico: ¿obligamos a lxs chicxs a 
que respondan nuestras preguntas profundizadoras? ¿Per- 
mitimos que el taller haya sido nada más (ni nada menos) 
que una aproximación a la filosofía? 

El taller de filosofía en espacios no escolares se desa- 
rrolla durante un tiempo reducido, generalmente en un 
espacio no reconocido o habitado de antemano y, como 
ya mencionamos, requiere poder soltar las planificaciones 
y los materiales preparados para el encuentro con el fin 
de problematizar las preguntas y temas filosóficos o no 
filosóficos que responden al interés de todxs. Si insisti- 
mos con cierta temática o inducimos a lxs asistentes a que 
sigan el rumbo de la planificación, podemos generar una 
falta de conexión importante con el acontecimiento que 
está sucediendo. 

En esta experiencia en particular, si bien no hubo un 
diálogo estrictamente filosófico, sí hubo un acercamiento 
a él y una problematización de un tema desde un ángulo 
filosófico, es decir, desde un ángulo poco común. 


Cuestionamientos y posibles soluciones 


A partir de lo expuesto hasta aquí, nos preguntamos 
cómo podemos interesarnos por el acontecimiento que está 
teniendo lugar cuando, en definitiva, consideramos que 
la discusión no está siendo filosófica. ¿Cómo transformar 
nuestras planificaciones o ideas previas acerca de un taller 
cuando nos encontramos frente a un público que no se 
corresponde con el previamente imaginado o con el acorda- 
do de antemano*? ¿De qué modo podemos aceptar el valor 


8 Nos referimos a cuando se realiza un taller para chicxs de cierta edad y lle- 
gan otrxs más grandes o más chicxs. 
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contingente y meramente preparatorio de las planificacio- 
nes? ¿Cómo soltar una planificación pensada y elaborada a 
partir de cuestionamientos filosóficos genuinos? Intentare- 
mos esbozar algunas respuestas. 

En numerosas ocasiones, nos hemos encontrado frente 
a públicos diversos que, o no se correspondieron con el 
previamente imaginado, o no era el acordado de antemano 
con la institución organizadora. Si estamos frente a esta 
situación y la aceptamos, no hay demasiados caminos por 
elegir salvo dejar lo planificado. En definitiva, la filosofía 
no se lleva bien con la comodidad. Tenemos que estar dis- 
puestxs a poner entre paréntesis aquellas planificaciones 
rígidas si queremos centrar nuestra atención en el diálogo y 
las actividades que acontecen. 

Aunque consideremos que las planificaciones respon- 
den a cuestionamientos filosóficos genuinos de nuestra par- 
te, deberíamos analizar qué entendemos por ello. Si sólo 
refiere a lo que surgió en nuestro pensamiento, hay que 
recordar que la filosofía es diálogo y lo característico de él 
es que nos va a llevar por caminos diferentes a los pensa- 
dos. No deberíamos imaginar nuestros diálogos teniendo 
presentes aquellos en que lxs interlocutores responden todo 
con un vacío “sí”. ¿Acaso la pregunta de unx niñx no es 
genuina? La planificación puede servirnos tanto para dibu- 
jar un panorama de lo que puede llegar a pasar como para 
presentar las preguntas que nos gustaría que otrxs se hagan. 
El problema es que es sólo eso, un panorama, una prepara- 
ción. Imaginar la experiencia y la experiencia llevada a cabo 
pertenecen a ámbitos distintos. Para poder estar presentes 
cabalmente, es necesario olvidar. 

Pero entonces, ¿para qué nos hacemos preguntas a la 
hora de planificar? ¿Cómo ejercemos la pregunta o el pensa- 
miento quienes que estamos a cargo del taller? Lxs que nos 
dedicamos a la filosofía, estamos más que acostumbradxs y 
cómodxs pensando preguntas y siendo lxs parterxs de nue- 
vas preguntas que nacen de viejas respuestas. Es aconsejable 


teseopress.com 


En busca del sentido e 51 


hacerse preguntas a la hora de pensar un taller, pero, quizas 
la filosofia habita en la pregunta de unx chicx con la misma 
intensidad que cuando nosotrxs nos las planteamos. 


Docencia y afectividad 


Otro concepto a tratar es el de la afectividad docente y 
su relación con el pensamiento afectivo y el pensamiento 
empático. 

¿Es importante la afectividad en el proceso educativo? 
Alba Cerna López, expresa que educar es “compartir la 
interpretación que hacemos del mundo” (2011: 113). Cen- 
trémonos por un minuto en el término “compartir”. Para 
compartir se requiere la presencia de varias personas y que 
haya algo común entre ellas para repartir o dividir. Cuan- 
do se comparte un bien, se lo puede dividir, pero cuando 
se comparte una idea, un pensamiento o un concepto, el 
compartir no divide sino que une. Pongo en común algo 
valioso que nos unirá. 

Siguiendo este rumbo, podemos decir que las partes 
presentes en un taller de filosofía, participan del proceso 
que se está llevando a cabo y, ponen en común diferen- 
tes visiones sobre el mundo. Dependerá de todxs que tales 
visiones formen un mosaico o discurso común, sin pérdida 
de la individualidad, y que no se conviertan en columnas 
separadas sin contacto. Esta actividad se acerca más a lo 
que sucede en una comunidad de investigación, es decir, a un 
ámbito en donde sus integrantes llevan tiempo trabajando 
y produciendo sentido juntxs y se ha formado un vínculo 
fuerte que permite el diálogo, la escucha, la autocorrección 
del pensamiento individual, etc., pero eso no implica que no 
pueda tenerse como objetivo. 

En la misma línea que Cerna López, afirmamos que buscar 
y crear sentido requiere “la presencia del ánimo del profesor, 
para asumir su implicación en el proceso y atender las necesida- 
des no solo cognitivas, también afectivas” (2011: 114). Del mis- 
mo modo, Cecilia Caputo explicita que: “Un docente que tiene 
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puesto un interés personal en aquello que se discute y se estudia 
es un docente que se puede tomar en serio eso de que la única 
manera de enseñar es aprendiendo.” (1997: 278). Consideramos 
que todo ello es posible gracias a la afectividad. 

Pero, ¿por qué consideramos que es tan importante 
para un taller de filosofía? En primer lugar porque hace a la 
sensibilidad de lxs docentxs, les permite entrar en diálogo 
con lxs chicxs que están presentes en la ronda, lxs cuales, 
en reiteradas ocasiones y en diferentes ámbitos, o no son 
considerados, o sus cuestionamientos son aplaudidos pero 
no indagados en profundidad. Además, posibilita la empatía 
y encontrar lo valioso en la palabra de lxs otrxs. 

Lipman (2003), en un trabajo en el que indaga acerca 
del lugar de las pasiones en el pensamiento, nos explica que 
las emociones configuran nuestro pensamiento pues apor- 
tan perspectiva y dirección, evitando que el pensamiento 
sea llano y carente de interés. Allí también analiza el valor 
del pensamiento empático y del pensamiento afectivo. El 
primero implica, desde un punto de vista ético, ponerse 
en situación del otrx y experimentar sus emociones como 
propias. Por otra parte, cuando se refiere al pensamiento 
afectivo enuncia, siguiendo a Nussbaum, que las emociones 
no bloquean la razón sino que son formas de juicio o pen- 
samiento. En este sentido, si las emociones no estuvieran, 
tampoco lo estaría el juicio. 

¿A qué nos referimos con esto? Si se puede llegar a 
sentir o ubicarse en una situación ajena, ¿cuáles son los 
requisitos para realizarlo cabalmente? En principio, consi- 
deramos que es primordial escuchar y comprender, pero 
ello no significa equiparar nuestro pensamiento o juicios 
al del otrx sólo para ser empáticxs. Siempre hay un juicio 
posible a emitir. 

Tener presente lo expuesto hasta aquí es de suma 
importancia en un taller de filosofía en espacios públicos, 
porque nos permitirá dejar de lado las planificaciones ela- 
boradas, los materiales creados y los diálogos imaginados 
para pasar a ocuparnos de lo que acontece en el taller, aun 
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cuando lo que ocurra no sea estrictamente filosófico. Escu- 
char, comprender lo que pasa, tratar de entrar en un diálogo 
verdadero, aunque sólo atisbe algunos tópicos filosóficos, 
es una de las formas más gratas de habitar un espacio de 
taller de filosofía. Pues, como afirma Alba Cerna López, “la 
verdadera naturaleza de la creatividad es cognitiva: crear es 
sentir y pensar [...]” (2011: 14) 
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En diálogo 


Pregunta 


A lo largo de tu trabajo señalás que las dificultades en un 
taller de filosofía surgen cuando no se produce un diálogo 
filosófico. ¿Qué características tendría, según tu perspectiva, 
un diálogo filosófico? ¿Lo que vos llamarías diálogo filosófico 
en espacio no formal, es lo que mismo que en la escuela? 


Respuesta 


Una estaría tentada a decir que un diálogo de este tipo ten- 
dría que poder versar sobre asuntos netamente filosóficos, 
aquellos más conocidos como el amor, el pensamiento, la 
comunidad, la muerte y tantos otros de este estilo. También, 
que tendría que tener ciertas características que lo habiliten 
y que las mismas se mantengan a lo largo del encuentro 
como ser que haya escucha entre las partes, atención, que 
se respete el turno para hablar, que podemos mirarnos las 
caras, etc. Con estas condiciones dadas podríamos empe- 
zar a cuestionarnos qué entendemos por la amistad, por 
ejemplo, cómo y cuándo se da y cuándo no, que se pue- 
dan dar ejemplos y que se la diferencie de otros términos 
como el compañerismo, el amor, la enemistad, tener cono- 
cidos, etcétera. 

Pero la realidad es que no siempre se presentan estas 
condiciones habilitantes y hasta son difíciles de lograr por 
fuera de una comunidad de investigación y por fuera de un 
aula. Recordemos que en un taller en espacios no forma- 
les siempre nos encontramos con diferentes participantes. 
Otras veces no podemos llegar a hacernos preguntas sobre 
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un tema, sino que nos encontramos en medio de un anecdo- 
tario y el taller se torna extraño porque no nos preguntamos 
nada sino que contamos cosas de nuestra vida. Del punto de 
vista docente, también puede darse que el tema no nos pare- 
ce filosófico: por ejemplo lxs chicxs pueden interesarse en 
cómo funciona una PC, pero es ahí cuando se le puede dar 
un valor agregado cuestionando eso que se está hablando, 
pero la condición es que se interese realmente por lo que 
dicen lxs chicxs. Así, con sus preguntas, puede integrarse 
a esa infancia, no para asirla y tratar de llevarla a donde 
cree que la discusión tiene sentido, sino para que eso que 
está pasando se convierta en filosófico. Es esencial entonces 
que haya un real interés en aquello de que se habla. Puede 
ser que no siempre se da un gran diálogo filosófico, pero la 
filosofía también puede ser una actitud, una forma de acer- 
carse y de interesarse por aquello que está teniendo lugar, 
una mirada de ver las cosas y de reconocer la pregunta 
generada por lxs otrxs ¿por qué no puede tornarse filosófica 
la pregunta de cómo funciona una computadora? 
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Filosofia con Niñxs y Educación Sexual 
Integral 


¿En qué se parecen la FcN y la ESI? 


SABRINA COSCIONE SEID 


Introducción 


En el presente capítulo busco hacer un análisis que entre- 
cruce dos propuestas pedagógicas. Por una parte, el pro- 
grama de Filosofía con Niñxs tal como lo entendemos desde 
Grupo El Pensadero y, por otra, la Educación Sexual Inte- 
gral, impulsada por la ley 26.150 en Argentina. Partiré de 
una breve contextualización de cada iniciativa, luego daré 
cuenta de los alcances de las prácticas educativas donde se 
desarrollan, para finalmente pensar cuáles son sus principa- 
les similitudes. Este cruce permitirá potenciar la relevancia 
social de ambas propuestas en la actualidad y ampliar los 
alcances del trabajo en concreto con niñxs y adolescentes 
en diferente espacios. 

Abordar la propuesta de la Filosofía con Niñxs (en ade- 
lante, FcN) observando en paralelo cómo se llevó adelante la 
implementación de la Educación Sexual Integral (en adelante, 
ESI) como ley y como currículum obligatorio en las escuelas 
argentinas desde hace más de 13 años, resulta especialmente 
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potente porque nos ayudará a pensar e impulsar estrate- 
gias de incorporación del programa de FcN en la currícula 
escolar obligatoria. 

Considero a la enseñanza de la filosofía como una tarea 
colectiva, es decir, como una estrategia del pensamiento e 
intercambio en comunidad de investigación!, un ámbito don- 
de se proponen diálogos profundos y transformadores, se 
promueven cuestionamientos de tipo existencial y muchas 
veces, universal. Donde se promueve en lxs estudiantes una 
actitud de duda permanente, de autorreflexión, de no acep- 
tación de lo dado como natural o (acríticamente) aceptado. 

Entiendo al conocimiento como un proceso dinámico 
de búsqueda de significados donde todxs lxs integrantes 
sean partícipes, en un ambiente de respeto, confianza y 
escucha mutua que fomente el desarrollo de cada unx. Y, 
en particular, abordaré la FcN desde la recepción latinoa- 
mericana del programa Philosophy for Children de Matthew 
Lipman, del modo en que la concebimos desde el Grupo El 
Pensadero: en vistas al desarrollo del pensamiento propio, 
crítico y fundado, así como a la consolidación de espacios 
para pensar y dialogar con otrxs en un marco de cuidado y 
respeto mutuo, consideramos que dichos talleres reivindi- 
can el “derecho a la Filosofía” que tienen lxs niñxs y jóvenes. 
En efecto, la Convención sobre los Derechos del Niño: 


[...] reviste un aspecto, a la vez filosófico y político, deci- 
didamente innovador, al proponer una concepción del niño 
según la cual éste debe ser protegido, beneficiarse de acciones 
específicas y ser considerado como actor de su propia exis- 
tencia. Y sin lugar a dudas, la acción educativa debe ejercerse 
con referencia a un conjunto de derechos. [...] esa concepción 
innovadora se considera por primera vez al niño como un ser 
dependiente y en transformación, como un sujeto de derecho 
en el derecho internacional. (Unesco, 2011:3). 


1 Sobre este punto, se sugiere consultar el capítulo 6 en el cual se desarrolla el 
concepto de comunidad de investigación. 
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Para desarrollar el paralelismo que propongo entre ESI y 
FcN, tomaré como centrales los siguientes puntos: (1) las comu- 
nidades de aprendizaje e investigación; (2) el rol y la actitud 
docente como mediador/x y no portador/x últimx de saberes 
para acompañar los proyectos; (3) los temas que se abordan en 
los encuentros; (4) el involucramiento del cuerpo en el proceso 
de enseñanza/aprendizaje; y (5) la enseñanza en estos proyectos 
como praxis política transformadora. 

Esos ejes permitirán recorrer las principales conexio- 
nes que encuentro entre las propuestas pedagógicas de ESI 
y FcN, partiendo de la idea de que ambas presuponen una 
ruptura con las prácticas y dinámicas propias de la escuela, 
entendida desde una concepción tradicional, y un modo de 
considerar a los contratos pedagógicos como insuficientes 
para dar respuesta a los problemas e intereses que atravie- 
san a niñxs y jóvenes en nuestra sociedad. 

Por último, me resulta muy interesante pensar la ESI 
en el contexto político actual, tomando al feminismo como 
colectivo y actor central. Ocurren dos fenómenos en simul- 
táneo: por una parte, se dan debates y se alcanzan derechos 
vinculados a cuestiones de género y diversidad sexual; y 
por otra parte, avanzan sectores conservadores y princi- 
palmente religiosos que obstaculizan logros concretos y, al 
mismo tiempo, endurecen sus discursos y acciones sobre 
conquistas ya adquiridas por la sociedad, como es la ley ESI, 
cuestionando su aplicación y desarrollo en las escuelas. 

En estos tiempos, se vuelve relevante pensar estrategias 
para la ampliación y profundización del trabajo en FcN 
en espacios públicos, ya que la disputa y deslegitimación 
política podría extenderse a diferentes prácticas que pro- 
muevan en lxs niñxs y jóvenes el desarrollo del pensamiento 
crítico, cuestionen argumentalmente discursos totalitarios 
y aporten a la construcción de espacios donde se disputen 
los sentidos hegemónicos del statu quo. 
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¿En qué consisten las propuestas de Fllosofía 
para niños y Educación Sexual Integral? 


“Filosofía para niños” (Philosophy for Children) surge, de 
modo programático, a fines de los años 60 en Estados Uni- 
dos, por iniciativa de Matthew Lipman y su equipo. Ense- 
ñando Lógica a nivel universitario, estaban preocupadxs 
por las grandes dificultades que presentaba a sus estudian- 
tes el aprendizaje de la materia. En ese contexto, entendie- 
ron necesaria la preparación en filosofía desde edades más 
tempranas, donde lxs niñxs pudieran adquirir de manera 
más sólida, ciertas habilidades de pensamiento. Con ese 
objetivo, Lipman se dedicó entonces a la escritura de “nove- 
las filosóficas”. Son textos que recorren diversos temas y 
autores “clásicos” de la tradición de la historia de la filoso- 
fía occidental (Aristóteles, Descartes, Hobbes, Sartre, entre 
muchos otros) y están dirigidos a los distintos rangos de 
edades de lxs estudiantxs de nivel primario. Además, vienen 
acompañados por manuales con propuestas de actividades y 
planes de diálogo diseñados a partir de las ideas principales 
que se tratan en cada novela, de manera tal que cualquier 
docente pueda utilizarlo en sus clases con lxs niñxs. 

Otro eje importante de la propuesta de Filosofía para 
Niños fue su reivindicación de la democracia”, principal- 
mente a través de la formación de lxs niñxs para que sean 
buenxs ciudadanxs en su adultez, capaces de argumentar 
sólida y racionalmente sus posiciones. El programa tiene 


2 Si bien el tratamiento exhaustivo de este punto excede los alcances de este 
trabajo, es un tema importante en el desarrollo del programa de Matthew 
Lipman. Para leer más al respecto, puede consultarse: Lipman, M. & Cerve- 
ro, V. F. (1997). Pensamiento complejo y educación. Traducción de Virginia 
Ferrer. Madrid, Ediciones de la Torre, capítulo 15. 


teseopress.com 


En busca del sentido e 61 


como objetivo desarrollar tres tipos de pensamientos de los 
que puedan valerse en el futuro: critico, creativo y cuida- 
doso (con el otro)”. 

Con el paso del tiempo, en los afios 90, varixs aca- 
démicxs y docentes argentinxs se interesaron por el pro- 
grama de Lipman y resignificaron su legado de distintas 
maneras en nuestro pais. De ese grupo, me interesa resal- 
tar particularmente la figura de Walter Kohan, filósofo y 
educador argentino que elaboró su propuesta de Filosofía 
“con” Niños, a partir de ciertas críticas a aspectos teóricos y 
metodológicos que contenía la propuesta antecesora, y que 
retomamos desde Grupo El Pensadero. 

Kohan centra su reflexión crítica en torno al pre- 
tendido alcance universal del programa de Lipman, espe- 
cificamente pensando en el contexto de América Latina. 
Considera que no es posible “importar” la práctica de ese 
programa a nuestro suelo, ya que las diversidades socio- 
políticas entre nuestra región y Estados Unidos conforman 
subjetividades complemente diferentes. Tomando sus pro- 
pias palabras, observamos que: 


[...] la concepción de educación de Lipman no parece dar 
cuenta de la función social que las escuelas tienen en las 
actuales sociedades neoliberales. En este sentido, es necesario 
incorporar análisis provenientes de otras tradiciones -como 
el marxismo, el post-estructuralismo y la teoría crítica- que 
contribuyan a una visión histórica más amplia de las insti- 
tuciones escolares”. Y además: “la práctica de la filosofía es 
histórica y social. Por consiguiente, sus problemas, modalida- 
des y propósitos deben ser sensibles a la cultura a la que se 
integran. (Kohan & Waksman, 2009: 34-35) 


3 Nuevamente, el tratamiento exhaustivo de este punto excede los alcances de 
este trabajo, pero es otro tópico importante en el desarrollo del programa de 
Matthew Lipman. Para leer más al respecto, puede consultarse: Lipman, M. 
& Cervero, V. F. (1997). op. cit., capítulos 5, 12 y 14. 
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Por otra parte, en lo que respecta a su desarrollo en 
instituciones, la Filosofia con/para Niños se lleva adelan- 
te en Argentina en distintos ámbitos tanto de enseñan- 
za informal como en establecimientos escolares. Diversos 
grupos en diferentes regiones del país trabajan en proyec- 
tos que recepcionan el programa tanto para la formación 
docente como para la realización de talleres y consolida- 
ción de comunidades de indagación con niños, niñas y 
adolescentes. 

Algunas de las experiencias más significativas que pue- 
den mencionarse en los ámbitos de educación formal son: 


e “Mas allá del aula”, proyecto que el Grupo El Pensadero 
implementó en las horas de jornada extendida de dis- 
tintas escuelas públicas de la Provincia de Buenos Aires 
durante el 20194. 

e “Ronda de palabras”, que se desarrolló en las escuelas de 
Santa Fe de manera sostenida durante varios años”. 

+ El Programa de formación docente “Pensar con los chi- 
cos” en el marco de la propuesta de “Escuela de maes- 
tros” en el ámbito de la Ciudad de Buenos Aires, que 
impulsa la enseñanza de FcN desde nivel inicial*. 

e La “Red Institucional de Filosofía con Niñas y Ado- 
lescentes de Bahía Blanca” que viene realizando un 
trabajo sostenido desde 2007. 

e Los proyectos en la Escuela Primara de la Universidad 
Nacional de La Plata? y el Proyecto “Filosofía con 
Niños”? de Córdoba. 


4 Para mayor información sobre el proyecto, ver: http://www.abc.gob.ar/ 
mas-alla-del-aula. Consultado el 12/04/2020. Asimismo, en el capítulo 5 se 
relata la experiencia llevada a cabo en un escuela secundaria durante 4 años. 

5 Para mayor información sobre el proyecto, ver: https://bit.ly/3bLICSF . 
Consultado el 01/04/2020. 

6 Para mayor información sobre el proyecto, consultar en: 
https://em.buenosaires.gob.ar/ 

7 Puede consultarse parte de su trabajo en https://bit.ly/3aGRMoJ. Consulta- 
do el 01/04/2020. 
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El resto de las experiencias se circunscribe a iniciativas 
de escuelas de gestión privada que proponen los espacios 
de FcN como talleres extraprogramáticos, es decir, como 
formación por fuera de la currícula obligatoria. 

Por su parte, la Ley de Educación Sexual Integral es 
la cristalización de una propuesta para brindar educación 
sexual en todos los establecimientos educativos públicos 
de gestión estatal y privada, desde nivel inicial hasta nivel 
secundario en Argentina, con un enfoque que entiende la 
sexualidad como parte de la condición humana. Una de sus 
principales características es que: 


[....] la educación sexual integral en nuestro país se vincula 
con la existencia de contenidos mínimos y obligatorios para 
todos los niveles y modalidades del sistema educativo [...] 
Los contenidos curriculares y los propósitos formativos de 
la ESI se encuentran en el documento Lineamientos Curri- 
culares, que fue elaborado en el año 2008 [...], en el recinto 
del Consejo Federal de Educación (CFE) que es el espacio 
que reúne a todxs lxs Ministrxs de Educación de nuestro 
país (Maliza, 2018:9). 


Antes de la sanción de la Ley ESI, en la formación 
escolar de lxs estudiantes, la educación sexual se cir- 
cunscribía en la mayoría de los casos a espacios espe- 
cíficos, reducidos y orientados principalmente a la pre- 
vención de enfermedades de transmisión sexual y a un 
abordaje de corte naturalista de matriz médica de los 
cambios físicos y psíquicos propios de la adolescencia. 
En el caso de muchas instituciones educativas de ges- 
tión privada, el enfoque se veía también atravesado por 


8 “Un proyecto pedagógico de extensión cuyo propósito fundamental es redi- 
mensionar el papel de la Filosofía en el ámbito escolar y delinear un nuevo 
sentido para su enseñanza” (Sánchez García, V. P., Carrera Aizpitarte, L., 
2013: 2). 

9 Para mayor información sobre el proyecto, ver: https://bit.ly/3cZgl1E 


teseopress.com 


64 e En busca del sentido 


esa mirada conservadora y moralizante de las prácticas 
sexuales. En cambio, el paradigma transformador que 
logra instalar la ESI: 


[...] se creó en el año 2009, luego de la aprobación de los 
Lineamientos Curriculares ESI, y a partir de la sanción de 
la Ley Nacional ESI que establecía en su segundo artículo la 
creación de un Programa Nacional para incorporar la educa- 
ción sexual integral dentro de las propuestas educativas, ase- 
gurando la transmisión de conocimientos pertinentes, pre- 
cisos, confiables y actualizados sobre los distintos aspectos 
involucrados en la educación sexual integral, y procurando, 
a su vez, igualdad de trato y oportunidades para varones y 
mujeres. (Malizia, 2018: 11). 


En sus lineamientos, la ESI propone dos maneras de 
tratar los contenidos curriculares: puede ser en un espacio 
específico y/o en un espacio transversal. En el primera caso, 
se organizan talleres donde se trabajan los distintos temas 
referidos a la educación sexual; y en el segundo espacio, se 
propone un abordaje interdisciplinario desde las diferentes 
asignaturas de la escuela, es decir, en propuestas específicas 
que lxs docentes de cada área diseñen teniendo en cuenta 
esta dimensión integral del abordaje de la educación sexual. 
En este trabajo, me referiré principalmente a la primera 
modalidad: los talleres específicos de temas relativos a la 
sexualidad: 


La posibilidad de constituir un espacio curricular particular 
para abordar esta formación integral se relaciona con las 
oportunidades que éste puede presentar para que los/as jóve- 
nes puedan implicarse en el proceso de los aprendizajes que 
involucra la temática y que no pueden soslayarse como con- 
tenido curricular, en tanto que atiende a aspectos ligados a 
su propia historia y que inciden en su presente y su futuro. 
(Cimino, Vergara & Marina, 2008: 15). 
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Habilitar una enseñanza que incluya la mirada integral 
de la educación sexual, implica necesariamente una serie de 
reflexiones en torno a la vida cotidiana de lxs estudiantxs. 
La propuesta pedagógica incluso señala que el primer paso 
necesario, tanto para aprender como para enseñar ESI, debe 
ser ese ejercicio de introspección sobre la propia biografía 
y las diferentes instancias de aprendizaje sobre las expecta- 
tivas sociales en torno a la identidad, el cuerpo y los deseos 
propios. Es decir, romper con la mirada hegemónica sobre 
los cuerpos que suele tenerse en los espacios formales de 
educación. 


¿Qué similitudes hay entre la Educación Sexual 
Integral y la Filosofía con Niñxs? 


Para dar cuenta de los principales puntos que, a mi enten- 
der, tienen en común las propuestas pedagógicas de FcN 
y ESI, tomaré cinco ejes centrales: (1) las comunidades de 
aprendizaje que buscan construirse con lxs estudiantes; (2) 
las características del rol de lxs docentes que coordinan 
estos espacios; (3) los temas/problemas que se abordan en 
los encuentros; (4) el lugar que tienen los cuerpos (tanto de 
docentes como de estudiantes) en el proceso de enseñan- 
za y aprendizaje; y finalmente, (5) la consideración de la 
educación como praxis política a la base tanto de la FcN 
como de la ESI. 


(1) Comunidades de aprendizaje 


Ambas propuestas son concebidas y llevadas a la practica de 
manera comunitaria, es decir, como espacios construidos 
con otrxs. Especificamente, entendemos que no podria pen- 
sarse el diálogo filosófico ni el abordaje integral de la educa- 
ción sexual dirigiéndose solamente a individuos aislados. La 
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condición de posibilidad de desarrollo de los dos programas 
se da en el contexto de compartir formas de pensar pero 
también experiencias y trayectorias. 

Por un lado, los ejes temáticos que estructuran el pro- 
grama de ESI son cinco: reconocer la perspectiva de género, 
respetar la diversidad, valorar la afectividad, ejercer nues- 
tros derechos, y cuidar el cuerpo y la salud. Y, además, 
la propuesta presenta tres “puertas” de entrada: en primer 
lugar, se encuentra la reflexión sobre nosotrxs mismxs; en 
segundo, la enseñanza de la ESI propiamente, que abarca 
tanto el desarrollo curricular como la organización de la 
vida institucional cotidiana y los episodios que irrumpen en 
la vida escolar; y en tercer lugar, se ubican la escuela, las 
familias y la comunidad, en su relación con la ESI. 

Por su parte, la tradición del programa Filosofía para 
Niños retoma como central el concepto de comunidad de 
investigación que había postulado el pragmatismo y bási- 
camente, consiste en entender al conocimiento como un 
proceso dinámico de búsqueda de significados donde todxs 
sean partícipes, en un ambiente de respeto, confianza y 
escucha mutua que fomente el desarrollo de cada unx de 
sus integrantes. La característica principal de estas comu- 
nidades es el diálogo. Es decir, una práctica cooperativa 
en la cual intervienen todxs lxs participantes. Eso ayuda 
a fomentar la formación de sujetos capaces de crecer con 
mayor autonomía y libertad para tomar sus decisiones. 

Tanto en la práctica de la FcN como de la ESI, el 
disparador de los encuentros es la propuesta planificada 
por lxs docentes, pero el desarrollo y apropiación de esos 
contenidos, va tomando su conformación concreta también 
a partir de los intereses y experiencias de lxs estudiantes. 
En el caso de la ESI, si bien la ley 21.650 prevé aprendiza- 
jes comunes y obligatorios que el Ministerio de Educación 
asume como responsabilidad, cada escuela en conjunto con 
su propia comunidad educativa, deberá decidir los modos 
concretos en que esos contenidos serán abordados para que 
resulten significativos. 
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El hecho de que la educación sexual sea considerada 
integral, se centra en la idea de una construcción colectiva 
en el amplio sentido. Su enseñanza no se restringe al campo 
biológico o médico, sino que demanda un abordaje multi- 
disciplinario donde estén involucradas las perspectivas psi- 
cológicas, sociales, afectivas y éticas. 

Por otra parte, entre los fundamentos del programa 
ESI encontramos la referencia específica a la cuestión de 
género y a la perspectiva de género, dando cuenta del abor- 
daje de la educación sexual desde pedagogías feministas. 
Es decir, aquellos modelos de producción y transmisión 
de conocimientos que cuestionan los sesgos androcéntri- 
cos de las fuentes disciplinares del curriculum y, además, 
incorporan como saberes legítimos e interesantes, aquellos 
producidos por los movimientos feministas y sociosexuales 
en sus prácticas políticas y por todos los actores involu- 
crados en el proceso de ensefianza.'® La enseñanza en este 
tipo de pedagogías: 


[...] plantea la necesidad de no detenerse solamente en cues- 
tionar los sesgos androcéntricos y la falsa neutralidad de 
los conocimientos científicos y los contenidos escolares, sino 
también de asumir una rigurosidad basada en una objetividad 
intersubjetiva; de reconocer las voces de los movimientos 
sociales que enuncian desde un lugar de subordinación; de 
reconocer los saberes que se producen en las escuelas por lxs 
mismxs docentes y jóvenes, para luego resituarlos en esferas 
públicas. (González del Cerro, 2018: 16). 


10 Para conocer más al respecto de las propuestas de las pedagogías feministas, 
puede verse: Ríos Everardo, Maribel (2015). Pedagogía feminista para la 
equidad y el buen trato. Revista Internacional de Ciencias Sociales y Huma- 
nidades, Sociotam,volumen XXV(2),pp. 123-143. Consultado el 25 de febre- 
ro de 2020 de https://bit.ly/2YdOgzG 
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(2) Rol docente 


Otro de los puntos más interesantes de convergencia que 
encuentro entre ESI y FcN es el tipo de rol docente que 
demanda la coordinación de ambas dinámicas y que, al mis- 
mo tiempo, las diferencias que ese rol implica frente a la 
concepción más tradicional en la educación (principalmen- 
te, en el ámbito formal o escolar). 

La tarea docente en FcN representa múltiples rupturas 
con respecto al rol docente como portador último de los 
conocimientos legítimos y pertinentes. En el marco de la 
comunidad de indagación, su función es el de mediar o 
posibilitar la palabra de lxs participantes, más ligado a la 
moderación en el diálogo entre ellxs y a estar atentx a que 
siempre se mantengan las condiciones adecuadas de respeto 
y escucha entre lxs integrantes. En palabras de Ann Sharp, 
la particularidad de esa comunidad es que: 


[...] requiere [del docente] no solamente perseverancia y cora- 
je sino también [...] el compromiso de permanecer junto al 
grupo a través de su crecimiento y cambio. Compromete a las 
personas con una manera de estar en el mundo que apunta a 
la búsqueda de la comprensión y del autoconocimiento por 
medio de un proceso que es intersubjetivo. (Sharp, 1997:182). 


Si bien la pedagoga se está refiriendo a las comunidades 
de investigación de FcN, en sus palabras podemos encontrar 
una definición que se adecúa perfectamente a la propuesta 
pedagógica que promueve la ESI, basada en esa construc- 
ción dinámica e intersubjetiva. Además, la coordinación 
pedagógica en los talleres ESI permite una mayor flexibili- 
dad en el currículum que la que tiene lugar en las asigna- 
turas tradicionales: la estipulación de temas, problemas o 
recorridos en lo que respecta a los contenidos no es domi- 
nio exclusivo del rol docente sino que se vuelve permeable 
a los intereses y necesidades de lxs estudiantxs. 
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Siguiendo a Romero Izarra y Caballero González, con- 
sidero que un desafío interesante para lxs docentes de 
ambos programas es convertir el tiempo de la sesión, en 
un tiempo pedagógico, es decir, un: “tiempo dedicado a 
producir vivencias positivas, placenteras, que nos reve- 
len que estamos aprendiendo [...]. Cuando su transcurso 
crea un espacio y un ambiente organizativo propicio a las 
experiencias del aprendizaje común, cooperativo, personal, 
humano” (Romero Izarra & Caballero, 2008: 26). 

Cuando el elemento de reflexión docente y su interés 
está puesto en las características, problemáticas e inquietu- 
des específicas de lxs niñxs y jóvenes que tiene a su cargo, 
es un plus emocional y afectivo que lxs estudiantes siempre 
valoran y aporta a la efectiva construcción de la situación 
de enseñanza/aprendizaje como un proceso de enriqueci- 
miento mutuo. 


(3) Temas que se abordan 


Muchos de los temas que se trabajan tanto en ESI como 
en FcN, son los que convencionalmente quedan afuera en 
las demás materias de la currícula por ser “poco relevantes”, 
“no técnicos” o directamente “no pertinentes”. Sin embar- 
go, en estas propuestas son justamente esas temáticas, esos 
problemas o esas preguntas aparentemente “marginales” los 
que buscan ponerse en el centro de la escena pedagógica. 
Dar lugar a la voz y necesidad de niñxs y jóvenes para que 
puedan transmitir en palabras, las inquietudes o intereses 
que lxs interpelan. En el caso de ESI, así lo estipulan de 
manera explícita los Lineamientos Curriculares: 


[...] los docentes de las distintas asignaturas deberán estar 
dispuestos a tener en cuenta los propósitos formativos de 
la ESI como así también a constituirse, cuando la ocasión 
lo requiera, en receptores de las inquietudes y preocupacio- 
nes de los alumnos y alumnas en relación con la temática. 
(Cimino, Vergara & Marina, 2008: 15). 
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En el caso de FcN, se da que el contenido de los temas 
a tratar en los encuentros no deben ser determinados en su 
totalidad de forma previa por lxs docentes, sino que deben 
surgir del interés propio de lxs participantes y las inves- 
tigaciones que esa comunidad vaya generando a lo largo 
de los encuentros. Este punto pareciera entrar en conflicto 
la idea de “planificación de clase”, ya que la selección de 
los contenidos a enseñar no es dominio exclusivo de lxs 
docentes. Sin embargo, desde Grupo El Pensadero considero 
que se trata de una concepción distinta de la planificación: 
quien coordina puede proponer disparadores, recursos que 
le resulten interpelantes para el grupo que constituye esa 
comunidad de indagación y, a partir de allí, ir estableciendo 
el recorrido de enseñanza/aprendizaje que se seguirá: 


En efecto, no son los temas los que dan el carácter filosófico 
a una discusión: la libertad, el tiempo, la justicia, el amor, no 
son problemas filosóficos per se; devienen filosóficos en la 
medida en que se convierten en problema para alguien que 
los piensa. Así, podemos decir que algo llega a ser un pro- 
blema para alguien al mismo tiempo que se lo está planteando 
como tal. El problema no sólo tiene un aquí y ahora, en el 
sentido de que pertenece a un lugar y a un tiempo, existe en 
tanto tiene alguien que se inquieta, se preocupa, se conmueve 
por él, alguien que lo vive como tal. Extremando las cosas, 
podemos decir: el problema no se explica; aparece. Del mis- 
mo modo, la filosofía no se reduce a una transmisión, se pro- 
yecta en una experiencia. (Kohan €: Waskman, 2009: 95). 


Aquí me gustaría tomar las categorías de la pensadora 
brasileña Guacira Lopes Louro para pensar esta arista del 
paralelismo ESI/FcN. Considero que en ambos programas 
se da el “extrañamiento de currículum”. Es decir: 


[...] un acto de desconfianza del currículo (tal como se nos 
lo presenta), para tratarlo de modo no usual; sería un movi- 
miento para desconcertar y transformar el currículo [...], 
pasar los límites, atreverse, desconfiar de lo que está allí y 
mirar de modo propio lo que está incluido para poner en 
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situación embarazosa lo que está en ese ‘cuerpo de conoci- 
mientos”; en fin, enfrentar las condiciones en que se da el 
conocimiento. (Lopes Louro, 2012: 115). 


(4) El cuerpo en el proceso de enseñanza-aprendizaje 


A continuación, tratándose en ambos casos de propuestas 
didácticas basadas en construcciones intersubjetivas, qui- 
siera detenerme en la relación que guardan y el espacio 
que ocupan los cuerpos en estas dinámicas de enseñanza 
y aprendizaje. En el caso del Programa Nacional ESI, se 
sostiene que: 


[...] los significados que le atribuimos al cuerpo, a la identidad 
de género y al deseo sexual están socialmente organizados 
y sostenidos por diversos lenguajes que intentan decirnos lo 
que es la sexualidad, lo que debería y lo que podría llegar 
a ser. Es decir, marcan los límites de lo posible, lo deseable 
y también lo imaginable en un determinado tiempo y lugar. 
(González del Cerro, 2018: 10). 


Por tanto, la “mirada hegemónica acerca de los cuerpos 
sexuados” que se sostiene tradicionalmente en la enseñanza, 
naturaliza, jerarquiza y cristaliza valores y expectativas en 
torno a lo femenino y lo masculino, en el marco de un 
esquema binario y androcéntrico''. Lopes Louro sostiene 
que incluso entre estudiosas feministas, muy pocas se ocu- 
pan de abordar cuestiones relativas a la sexualidad: 


11 Cabe aclarar que utilizo específicamente el término “androcéntrico” y no 
“patriarcal”, ya que siguiendo a Heidi Hartmann considero al patriarcado 
como el conjunto de relaciones sociales con base material que establece 
jerarquías e impulsa un vínculo de solidaridad entre los hombres que les 
permite dominar a las mujeres. En cambio, el androcentrismo implica un 
modelo específico de masculinidad, es decir, que serán subalternizados 
todos aquellos que, incluso siendo varones, no cumplan con las exigencias 
del estereotipo de ser adultos, blancos, cisheterosexuales, propietarios, sin 
discapacidad, etc. 
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[...] no en tanto el cuerpo (de las mujeres) ha sido desde 
siempre el objeto de mayor atención de varias corrientes 
del feminismo: la posibilidad de usar el cuerpo y de vivir la 
sexualidad con autonomía fue siempre un propósito políti- 
co del movimiento; discutir la maternidad como destino o 
como elección, como privilegio o como carga también supo- 
ne encarar las formas de vivir la sexualidad. Los estudios 
que tienen a las mujeres, o a las relaciones de género, en 
el centro de sus preocupaciones siempre tuvieron directa o 
indirectamente que rozar la cuestión de la sexualidad. (Lopes 
Louro, 2012: 111). 


Similar diagnóstico puede aplicarse a los espacios for- 
mativos de la filosofía occidental, que vinculan la disciplina 
a una transmisión de saberes y corpus teóricos que repasan 
autores canónicos y temas clásicos (como mencionamos de 
hecho anteriormente en la propuesta de Matthew Lipman). 
En estos espacios, priman el pensamiento y muchos debates 
de ideas pero se desatienden las percepciones y recorri- 
dos vitales de quienes están participando en ese proceso 
de aprendizaje. 

Por lo tanto, una propuesta pedagógica que se pretenda 
rupturista, crítica y emancipadora como la que buscamos, 
deberá romper con esos esquemas tradicionales y esa mira- 
da hegemónica acerca de los cuerpos sexuados, deberá aten- 
der a esos “saberes del cuerpo” que nunca fueron tomados 
en cuenta como relevantes a la hora de educar a niñxs y 
jóvenes. El desafío seguramente será entonces: 


[...] analizar cómo se constituyen las posiciones binarias y 
excluyentes que subyacen a ese régimen y que se inscriben 
en la producción del saber, en la organización social, en las 
prácticas cotidianas, en el ejercicio del poder. Más particu- 
larmente, [...] comprender cómo se produce, en las instancias 
que llamamos ‘pedagógicas’, la reiteración de esas posiciones 
y, como hemos dicho, pensar qué se puede hacer para des- 
estabilizar y desordenar tales certezas naturalizadas. (Lopes 
Louro, 2012: 110-111). 
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(5) La educación como praxis política 


En el último punto de este análisis comparativo entre la 
Filosofía con Niñxs y la Educación Sexual Integral me gus- 
taría detenerme en un eje especialmente significativo: el 
presupuesto que comparten las dos propuestas de la edu- 
cación como praxis políticas. Ambas iniciativas pedagógi- 
cas son además proyectos (y, tal vez, principalmente) que 
promueven la emancipación de lxs sujetxs en un modo de 
enseñar que es horizontal, colectivo, democrático, desde 
pedagogías feministas y en el marco de los derechos huma- 
nos. Por una parte, siguiendo al filósofo Guillermo Obiols, 
considero que: 


[...] en los comienzos del siglo XXI, ante la complejidad de los 
problemas que enfrentan las sociedades contemporáneas por 
la concentración de la riqueza y la pavorosa exclusión social, 
el crecimiento de los fundamentalismos, los encuentros y los 
desencuentros entre las culturas, los dilemas éticos deriva- 
dos del desarrollo científico-tecnológico, los problemas de 
la democracia, etc., se impone con urgencia la enseñanza de 
la filosofía como enseñanza de una radical actitud crítica, si 
queremos que los seres humanos sean dueños de su vida y 
capaces de pensar y de transformar el mundo que les toca 
vivir. (Obiols, 2008: 23). 


Desde Grupo El Pensadero nos interesa concebir desde 
esa perspectiva la enseñanza de la filosofía en general y la 
práctica de la Filosofía con Niñxs en particular. Es decir, las 
entendemos como una praxis política, como una práctica 
colectiva donde se promueva la construcción de espacios 
formativos de escucha, emancipación y transformación, que 
sirva para otorgarle a lxs estudiantes herramientas para 
hacer efectivos sus derechos. 

Justamente en ese punto considero que aparece otra 
similitud más que interesante con la Educación Sexual Inte- 
gral. Si bien la ESI tiene un marco jurídico mucho más 
firme, formalizado y consolidado como política pública a 
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través de la ley 26.150, que es producto de luchas de colec- 
tivos específicos por la creación primero, y la implemen- 
tación después, del Programa Nacional de manera obliga- 
toria en todas las instituciones escolares (tanto de gestión 
pública como privada en nuestro país). Sin embargo, esos 
espacios resultan un terreno de fuertes disputas, ya que son 
atacados centralmente desde los grupos concentrados de 
poder (principalmente, religiosos) que buscan denostarlos, 
entorpecerlos e incluso impulsar acciones para su elimi- 
nación del sistema escolar, cuestionando su legitimidad y 
buscando restringir el abordaje de esas temas al ámbito 
familiar o “privado”. 

Esa perspectiva eminentemente política tanto de la ESI 
como de la FcN nos lleva a buscar potenciar el trabajo de 
formación de pensamiento propio por parte de lxs estu- 
diantxs, mediante el ejercicio argumentativo y de pensa- 
miento colectivo tanto entre pares como con adultxs; y, 
de esa manera, brindarles a lxs estudiantes herramientas 
para fortalecerse en la autonomía, estar atentos al cuidado 
del otrx y, a la vez, vivir su identidad disfrutando de una 
mayor libertad. 

[...] Las comunidades pedagógicas que ambas iniciati- 
vas promueven, permiten abrir ampliamente la disponibili- 
dad para encontrarse con otrxs. Al fomentar el pensamiento 
cuidadoso, se vuelve un lugar privilegiado para el recono- 
cimiento, en tanto “encuentro histórico y situado consigo 
mismo y con los otros [...] respeto del igual y diferente, [...] 
cuidado de lo común y aprendizaje mutuo que resignifica lo 
propio. (Cullen, 2004: 122). 

En esa amalgama de crítica, autonomía y reconoci- 
miento, atravesada por el ejercicio de la libertad y en un 
contexto de cuidado del/la otrx, aparece además el valor de 
la justicia como mediadora. 
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A modo de cierre 


Al momento de visualizar las similitudes entre FcN y ESI, 
me pregunté qué valor podia tener desarrollar esos puntos 
en común. Y encuentro la respuesta en la ruptura que impli- 
can con el sistema escolar tradicional: las comunidades de 
aprendizaje, el rol docente, las temáticas y el cuerpo impli- 
cadas en ellas impulsan la ampliación de los horizontes del 
espacio escolar. En su eminente carácter de praxis política, 
representan modos disruptivos y enriquecedores de pensar 
la formación de sujetxs críticxs en nuestro país. 

La situación y desarrollo de cada programa es com- 
pletamente diferente. La ESI cuenta con el logro de haber 
sido aprobada por ley y aplicada de forma obligatoria en 
todo el país. En cambio, en los talleres de FcN hay pocas 
experiencias de incorporación a la escuela pública y con 
diversas iniciativas pero en el ámbito de las instituciones de 
gestión privada y en espacios extracurriculares. 

Sin embargo, justamente ese camino ya trazado por 
los colectivos que han trabajado e impulsado la ley ESI en 
Argentina, puede servir de modelo para el desarrollo de 
la FcN. El desafío será entonces ocuparnos de pensar una 
expansión territorial en las distintas jurisdicciones y pro- 
vincias con capacitaciones y prácticas con filosofía e infan- 
cias. Avanzar en la consolidación de fundamentaciones y 
proyectos que den cuenta de la necesidad y las fortalezas de 
la práctica de la Filosofía desde las edades más tempranas 
de la niñez (y lo largo de la vida). En ese sentido, desde 
Grupo El Pensadero impulsamos, por ejemplo, el trabajo en 
red con otros grupos que se dedican a la filosofía para y 
con niñxs en el país.!? 


12 Desde su primera edición en 2017, Grupo El Pensadero participa del Encuen- 
tro Nacional de Grupos de Filosofía con/para Niñxs que tiene como objeti- 
vo generar un espacio de encuentro entre diferentes grupos que están lle- 
vando prácticas e investigación en temas vinculados con la filosofía y las 
infancias. 
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Por otra parte, son diferentes también las dificultades 
con los que se encuentra cada programa. En el caso de la 
implementación de la Educación Sexual Integral, en muchas 
instituciones se ve obstaculizada por “razones ideológicas” 
adversas por parte de los responsables, principalmente en 
las escuelas que tienen tradición religiosa católica o evangé- 
lica. Y eso sucede en menor medida (o al menos de manera 
menos visible) con los espacios de FcN, seguramente por- 
que la Filosofía no (parece) disputa(r) espacios de poder 
social y político específicos. Sin embargo, resulta interesan- 
te pensar qué impacto social tendría una expansión de los 
talleres de filosofía como parte de la formación de nuestros 
niñxs y jóvenes, impulsando en ellxs la conformación de 
espacios críticos, creativos y cuidadosos donde poder plas- 
mar sus inquietudes y reflexionar sobre la posibilidad de 
construir modos de vida alternativos. 

En tiempos donde tanto a nivel regional como global 
el “neofascismo” se expande políticamente detrás de la más- 
cara de diversos partidos y expresiones políticas, se vuelve 
urgente pensar nuevas formas de constituir comunidades 
y construir relaciones. Puede ser una gran oportunidad, 
entonces, para consolidar las comunidades de indagación 
y reflexión como espacios de emancipación para las futu- 
ras generaciones. 

Tanto la FcN como la ESI parten de una mirada 
no homogeneizadora de lxs sujetxs, considerando que esa 
mirada hace que el sujetx sea transformado, esa mirada lx 
constituye de una manera diferente por su carácter afectivo, 
por eso reivindicamos a la Filosofía como un derecho al 
que deben acceder todos los niños y las niñas de nuestro 
país. Nos proponemos llevar la pregunta hacia el otrx desde 
el amor, desde el amor al conocimiento, desde el cuidado, 
como modo de compartir, de aprender, de hacer justicia. 

Focalizandonos ahora más específicamente en la ESI, 
el punto central para vincularla con la Filosofía está jus- 
tamente en su carácter de integral. Tal como menciona la 
ley, el derecho de todos los educandos a recibir educación 
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sexual integral implica la “articulación de aspectos biológi- 
cos, psicológicos, sociales, afectivos y éticos”. En ese punto 
convergen cuestiones eminentemente filosóficas como la 
identidad, la alteridad, la comunidad, la ética, entre otras. 

En consonancia con ese marco, desde Grupo El Pensa- 
dero en los encuentros de FcN priorizamos el cuidado del 
otrx, los vínculos afectivos y el respeto. Desde esa perspecti- 
va planificamos y desarrollamos los recursos didácticos que 
utilizamos en los talleres, las estrategias pedagógicas que 
ponemos en juego, el rol docente que desempeñamos y la 
construcción de la autoridad dentro del aula. 

Habilitar una enseñanza que incluya la mirada integral 
de la educación sexual, implica necesariamente una serie de 
reflexiones en torno a la vida cotidiana de lxs estudiantes. 
¿Qué lugar tienen las experiencias vitales, las sensaciones, 
los intereses, los deseos subjetivos en el espacio de apren- 
dizaje en el aula? El Programa incluso señala que el primer 
paso necesario tanto para aprender como para enseñar ESI 
debe ser ese ejercicio de introspección sobre la propia bio- 
grafía y las diferentes instancias de aprendizajes sobre las 
expectativas sociales en torno a la identidad, el cuerpo y 
deseos propios. Es decir, romper con la mirada hegemó- 
nica sobre los cuerpos que suele tenerse en la educación. 
Y es justamente allí donde nos preguntamos: ¿puede acaso 
enseñarse filosofía sin hacer como docente un recorrido 
similar de análisis de definiciones, presupuestos y concep- 
ciones propios? 

Definitivamente nuestra respuesta es que no. Para 
nosotrxs la deconstrucción, el “desandar” las presuncio- 
nes, los prejuicios, las verdades asumidas como tales, como 
necesarias, como “naturales” son actitudes eminentemente 
filosóficas. Desde allí, se pueden poner en jaque las asime- 
trías tanto entre docentes y estudiantes como entre sus sub- 
jetividades en sí: al romper mandatos, se abren las puertas 
de la posibilidad, de las legitimaciones de nuevos paradig- 
mas o modos de vida. 
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La actualidad con sus complejidades y paradojas 
nos demanda como docentes reflexionar sobre nosotrxs 
mismxs y nuestras prácticas eminentemente políticas para 
ampliar los horizontes de emancipación que demanda la 
formación de lxs niñxs y jóvenes en los diversos espacios de 
la vida pública. Los ataques sistemáticos de ciertos sectores 
a las conquistas simbólicas y jurídicas respecto a cuestiones 
de género y diversidad sexual nos interpelan a continuar 
y fortalecer esa tarea de concientización y empoderamien- 
to que rompa con las visiones hegemónicas y, por tanto, 
patriarcales promovidas por el statu quo. 

Se vuelve relevante pensar estrategias para la amplia- 
ción y profundización del trabajo en FcN en espacios públi- 
cos, ya que la disputa y deslegitimación política podría 
extenderse a diferentes prácticas colectivas que promuevan 
la construcción de espacios formativos de escucha, eman- 
cipación y transformación, que sirvan para otorgarle a lxs 
estudiantes herramientas para hacer efectivos sus derechos. 
En ese punto aparece otra similitud más que interesante 
con el proyecto ESI, para que sigamos en la búsqueda de 
estrategias de construcción de formas de organizaciósocial 
y política que nos permitan consolidar modos de vida más 
pacíficos y equitativos. 
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En diálogo 


Pregunta 


A lo largo de tu trabajo hacés un análisis pormenorizado 
de las similitudes entre filosofía con niñxs y educación sexual 
integral. Más allá del desafío de que en algún momento la 
filosofía sea una política pública como lo es hoy en día la 
educación sexual integral, ¿existen a tu criterio diferencias 
entre una propuesta y otra? Una de las cuestiones que me 
pregunto, en relación a esto, es si sería factible (o deseable) 
en el caso de que la filosofía se convierta en política pública, 
que exista un currículum como en el caso de la ESI. 


Respuesta 


Si bien el foco de mi trabajo está puesto en señalar las simi- 
litudes entre los programas de Filosofía con Niñxs y Edu- 
cación Sexual Integral, sin dudas creo que también existen 
diferencias entre ellas. Esas propuestas pedagógicas surgen 
a partir de contenidos de distinto tipo, en FcN los temas 
o problemas que se abordan en cada taller, provienen de 
lo que se ha preguntado la filosofía como disciplina a lo 
largo de la historia. En cambio, la ESI toma como contenido 
de enseñanza el conocimiento de diversas áreas o discipli- 
nas: la biología, la medicina, la psicología, entre otras. Es 
decir, que el contenido está más ligado a lo tradicional- 
mente definido como “científico”, con temáticas más rígi- 
das y concretas. 

Esa diferencia en sus contenidos tiene ciertas conse- 
cuencias, tanto en el desarrollo de las clases como en los 
objetivos que puede proponerse cada uno de los proyectos. 
La enseñanza de la ESI implica necesariamente el abordaje 
de cuestiones relativas al cuidado integral y la salud sexual 
y reproductiva de lxs sujetxs; es decir, no puede pensarse 
un recorrido por un curso de ESI con preadolescentes y 
jóvenes sin un tratamiento específico al respecto de salud 
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sexual y reproductiva, modos de construir vinculos sanos, 
formas de prevenir enfermedades de transmisión sexual y 
embarazos no deseados, entre otros. 

Sin embargo, en el caso de la FcN, si bien sin dudas 
hay temáticas más interpelantes que otras para los seres 
humanos y con mayor relevancia o tratamiento por parte de 
lxs pensadorxs, ningún tema tiene que necesariamente ser 
tratado. El recorrido de cada comunidad de indagación siem- 
pre será diferente al de otra, incluso aunque se componga 
por estudiantes de las mismas edades o características simi- 
lares y ese hecho no volverá “menos” filosófico a uno u otro 
recorrido pedagógico. En este punto, la diferencia principal 
entre ambas propuestas es que, a mi modo de entender la 
filosofía, su especificidad o lo ineludible de su pedagogía 
está relacionado a un modo de mirar y comprender los 
temas/problemas, a un abordaje crítico y al desarrollo de 
una “sensibilidad filosófica” más que a determinados con- 
tenidos concretos en sí. 

Por otra parte, en cuanto a sus objetivos o alcances: la 
educación sexual integral hace un aporte “útil” para el reco- 
rrido vital de lxs estudiantxs. Considero que esa formación 
durante su trayectoria escolar les permite fortalecer valores 
de identidad, reconocimiento, aceptación y construcción 
de vínculos más respetuosos con la diversidad; les brinda 
algunas herramientas concretas para reconocer o enfren- 
tarse a situaciones de opresión o violencia. En cambio, la 
oportunidad de hacer filosofía desde la infancia les otorga 
herramientas ligadas al horizonte simbólico: les da la opor- 
tunidad de encontrar en el diálogo un espacio de escucha e 
intercambio y de disfrutar de la reflexión y el pensamiento 
personal y también colectivo. 

En cuanto a la posibilidad de que la filosofía se convir- 
tiera en política pública, considero que inexorablemente se 
generaría un currículum obligatorio (e incluso modalidades 
de evaluación/acreditación de contenidos). A mi entender, 
esto tiene un aspecto positivo y otro negativo. Generar un 
currículum implica un trabajo pormenorizado de análisis y 
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elaboración de temáticas y propuestas para trabajar en las 
instituciones escolares. Esto me parece ampliamente positi- 
vo, ya que daría lugar al intercambio entre distintxs actorxs 
de la comunidad escolar y especialistas en el área. Y ade- 
más aportaría una conquista en términos materiales para 
la filosofía, una propuesta concreta y bien elaborada que 
de todos modos pueda ir revisándose y transformándose 
a lo largo del tiempo. 

Sin embargo, el aspecto no deseable de la creación de 
un currículum obligatorio de la FcN es que podría resultar 
en una enseñanza más “restringida” de la filosofía, menos 
permeable a las características y necesidades propias de 
cada grupo o comunidad de indagación. Donde el recorrido 
temático esté determinado por anticipado y, sea homogé- 
neo para todo lxs destinatarixs. Es decir, nos pone en la 
encrucijada muchas veces abordada desde la didáctica de 
la filosofía, al pensar qué consecuencias tiene la institucio- 
nalización de la disciplina para ser transmitida en espacios 
formales de enseñanza. 

De todos modos, por el alcance masivo que podría 
obtener la propuesta de FcN y su puesta en agenda de la 
educación pública, considero que sería deseable incluso a 
costa de esos riesgos, donde seguramente una vez más el 
desafío sería observar y buscar en las aulas junto con lxs 
estudiantes los modos en que esos contenidos “predetermi- 
nados” se vuelvan significativos y estén en consonancia con 
los deseos y necesidades de nuestrxs estudiantxs. 
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Filosofia y Juego 


Busqueda y encuentros entre teoria y prdctica 
en el marco del Programa Juegotecas Barriales 
CABA' 


ÚRSULA POSE 


Quiero comenzar este artículo advirtiéndoles a ustedes lec- 
torxs que lo que aquí leerán es sólo un juego. Es decir 
un invento de esta escritora que deliberadamente insiste 
en interrumpir sus vidas cotidianas o, incluso, la placen- 
tera lectura de este libro para proponerles nada más que 
eso, Jugar. 

Disculparán mi atrevimiento, imagino que ustedes 
esperaban quizás encontrar aquí un compendio de defini- 
ciones o fundamentaciones respecto de los conceptos de 
juego y filosofía y sus posibles intersecciones; tal vez alguna 
propuesta educativa acerca de cómo implementar la filo- 
sofía en propuestas lúdicas con niñxs o algún relato de 
experiencia en el que se relate algún encuentro de Filosofía 
con Niñxs a partir del juego. Pero, para que esto ocurra es 
importante que primero juguemos juntxs. 


1 Para una información más acabada y completa acerca del Programa Juegote- 
cas Barriales CABA, su historia y objetivos, recomiendo la lectura de su pri- 
mer libro Juegotecas Barriales en la Ciudad de Buenos Aires (2017). 


teseopress.com 85 


86 e En busca del sentido 


Jugaremos, si aceptan mi invitación, como si fuera 
posible ignorar las distancias temporales y espaciales que 
nos colocan en puntos absolutamente diferentes a ustedes 
-entre ustedes- y a ustedes de mí. Nuestro campo de juego 
serán estas hojas, cuyas palabras y oraciones nos servirán 
como pistas para encontrar algo que bien podríamos lla- 
mar tesoro pero que, en tanto se encuentra perdido -y tal 
vez incluso nunca haya sido hallado- no sabemos bien qué 
es; pero sí que es lo suficientemente valioso como para 
impulsar esta búsqueda y mantenernos a nosotrxs, jugado- 
res, implicadxs en ella. 


Pista 1 


El juego traspasa los límites de la ocupación puramente bio- 
lógica o física. Es una función llena de sentido. En el juego 
algo que rebasa el instinto inmediato de conservación y que 
da un sentido a la ocupación vital. Todo juego significa algo. 
(Huizinga, 2010: 12) 


La primera pista se presenta así, abruptamente. Y casi 
cuando todavía no sabemos bien a qué estamos jugando, 
el juego comenzó. En su modo de aparecer repentino y 
apresurado nos recuerda a esxs jugadores impacientes que 
no quieren aguardar a que se lean las reglas, los objetivos, 
y prefieren simplemente “arrancar a jugar” e ir dilucidando 
en el medio de la partida qué operaciones son legítimas y 
cuáles constituyen una trampa o error en el juego. Pues 
bien, sigámosle a esos y veamos en qué resulta. 

Esta pista nos remite a los análisis que Huizinga, filó- 
sofo e historiador holandés, realiza en su libro Homo ludens 
(2010) con motivo de su investigación acerca del juego 
como fundamento de la cultura. En este sentido, el autor 
considera que el juego existe previamente a la cultura y 
que la acompaña y penetra (2010:15). El juego desempeña 
una función social sumamente importante que queda sin 
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explicar si atendemos únicamente a análisis de tipo biolo- 
gicistas cuyos supuestos subyacentes consisten en la idea 
de que el juego sirve siempre a una finalidad biológica 
o psicológica. Podemos colocar dentro de teorías de este 
tipo las efectuadas por Piaget (1946 en Ortega, R.:1991) o 
Vigotsky (1896-1934, Ibid), aún con las diferencias sustan- 
ciales que pueden encontrarse entre ambas tradiciones, y 
observar que en ellas se considera al juego como a) un tipo 
de descarga energética necesaria para nuestro organismo, 
b) un impulso cognitivo de imitación en donde lxs niñxs 
repiten el mundo adulto en un “como si”, c) un ejercicio 
para actividades “más serias” que deberán desempeñar en 
un futuro, y d) un intento por adquirir dominio de sí mis- 
mo, entre otras. Según Huizinga, todas estas actividades 
podrían satisfacerse por procedimientos mecánicos, con lo 
cual no serían necesarias todas las otras características e 
intensidades que aparecen en el juego como, por ejemplo, 
la pasión, el placer, los fanatismos, la broma, la alegría, 
entre otros. Por este motivo el filósofo deduce que ninguna 
de las explicaciones que la ciencia experimental ha brin- 
dado hasta el momento son lo suficientemente abarcativas 
como para explicar la esencia del juego ya que, a medida 
que nos adentramos en las “formas lúdicas de la vida [...] 
más se pone de relieve su independencia” (2010: 18). Esta 
concepción rechaza por completo la idea de juego como 
herramienta, como algo útil para una finalidad posterior, 
y lo reivindica como una dimensión intrínseca a la vida 
humana. El tiempo de juego desafía a los paradigmas de 
utilidad imperantes en las sociedades actuales, e incluso 
invita a pensar de qué manera solemos desacreditar todo 
aquello que no “sirva para”? un bien ulterior. Sea este la 
adquisición del conocimiento, el avance de la tecnología o 
la eficiencia en el mercado de trabajo. Con esto no quiero 


2 Algunas reflexiones en torno a la ¿utildiad? de la filosofía pueden retomarse 
con la lectura del capítulo 1, ¿De nosotros sabemos? Guía para prepararnos a la 
hora de filosofar de Florencia Sichel. 
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decir que determinadas actividades lúdicas no puedan ser 
buenas aliadas a la hora de trabajar, por ejemplo, un conte- 
nido académico, pero sí que la función lúdica que realizan 
excede esta finalidad y no la necesitan para estar llena de 
sentido. Quitar al juego de la cadena de utilidades impli- 
ca, necesariamente, devolverlo a una dimensión integral 
del ser humano y a su existencia en comunidad y que se 
lo considere como una dimensión inseparable de aquello 
que somos. No casualmente encontramos dificultades para 
jugar de manera espontánea una vez que hemos crecido. 
Robarle a la cotidianidad de nuestras vidas un momento de 
juego es, hoy, un acto revolucionario. 

Podríamos recapitular todas aquellas características 
que Huizinga atribuye al juego a partir de la siguiente defi- 
nición que aporta: 


El juego, en su aspecto formal es una acción libre, ejecutada 
<como si> y sentida como situada fuera de la vida corriente 
pero que, a pesar de todo, puede absorber por completo al 
jugador, sin que haya en ella ningún interés material ni se 
obtenga en ella provecho alguno, que se ejecuta dentro de 
un determinado tiempo y un determinado espacio, que se 
desarrolla en un orden sometido a reglas y que da origen a 
asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a dis- 
frazarse para destacarse del mundo habitual. (2010: 27) 


Tomando en cuenta lo que hemos analizado hasta aquí 
-no olvidemos que nos fue dada una pista y que estamos 
jugando pero que comenzamos sin conocer demasiado las 
reglas o la finalidad de este juego- podemos pensar algunas 
preguntas que abran nuevos caminos para esta búsqueda. 
Si la pista 1 reivindicaba la independencia del juego en 
relación a los constantes intentos de ubicar a esta activi- 
dad como sirviendo a un propósito superior, podríamos 
preguntarnos qué otras áreas comparten una problemática 
similar en relación al eje utilidad/inutilidad, a la peculiari- 
dad de su desarrollo en un tiempo y espacio que se perciben 
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como diferentes al curso de la vida cotidiana o, incluso, a la 
libertad que requieren para poder constituirse en prácticas 
y producciones creativas. 

El arte y la filosofía son disciplinas que en diferentes 
momentos de la historia han sido también llamadas a dar 
cuenta de los beneficios y/o avances de su implementación 
tanto en ámbitos educativos, como científicos, políticos o 
de medios de comunicación, entre otros. Estos requeri- 
mientos han logrado en la mayoría de los casos, bien con- 
siderarlas como meras herramientas útiles para la expre- 
sión, integración y sanación de personas con un enfoque 
terapéutico (en el caso del arte), para el desarrollo del pen- 
samiento lógico (en el caso de la filosofía), o bien descar- 
tarlas y reducirlas a pasatiempos cultivados por personas 
con tiempo para el ocio y la recreación. Ambas posiciones 
ignoran por completo la compleja caracterización que ubica 
a estas prácticas, junto con el juego, como parte de aque- 
llas funciones vitales intrínsecas a todo ser humano. Sin 
embargo, podemos aún preguntarnos si las posiciones que 
conciben al juego, al arte y a la filosofía como herramien- 
tas útiles -e incluso irremplazables- para lograr otros fines 
más allá de sí mismas, son irreconciliables con la idea de 
que estas áreas tengan validez independientemente de otras 
disciplinas y saberes. Es decir, si aquellas que los caracteri- 
zan como importantes medios que colaboran a cumplir con 
otros objetivos, excluyen la posibilidad de que cada una de 
ellas se encuentre llena de sentido para quienes la practican. 
Avancemos por este camino de interrogantes. 


Pista 2 


El hecho fundamental es aquí: que establecemos reglas, una 
técnica, para un juego, y que entonces, cuando seguimos las 
reglas, no marchan las cosas como habíamos supuesto. Que 
por tanto nos enredamos, por así decirlo, en nuestras pro- 
pias reglas [...] Decimos justamente, cuando, por ejemplo, se 
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presenta la contradicción: “Yo no significaba esto”. El estado 
civil de la contradicción, o su estado en el mundo civil: ése es 
el problema filosófico. (Wittgenstein, L: 1988, 5 125) 


Nos encontramos en este punto con una segunda pista 
que nos propone replantearnos aquellos interrogantes que 
la lectura y análisis de la primera habían suscitado en 
quienes, jugamos este juego. Wittgenstein fue un filósofo, 
matemático y lógico alemán ubicado dentro de la tradición 
analítica en filosofía y en este parágrafo de sus Investigacio- 
nes filosóficas (1988) caracteriza a los problemas filosóficos 
como problemas del lenguaje. Podríamos decir, siguiendo 
el Estudio introductorio que realiza Reguera (1988) que toda 
su filosofía consiste en una crítica del lenguaje, según la 
cual no existe una correspondencia unívoca entre un signi- 
ficado y la entidad que representa, sino que su significado 
depende de una serie de relaciones que establece con otros 
significados según una serie de reglas relativas a su uso. En 
esta cita sostiene que los problemas se producen porque nos 
“enredamos en nuestras reglas”; es decir, malinterpretamos 
o confundimos los significados de las palabras. Si sabemos 
entonces, que el significado de una palabra no está dado por 
un vínculo de correspondencia metafísica entre proposicio- 
nes y hechos, se nos vuelve más comprensible el uso que 
aquí realiza Wittgenstein de la noción de juego. Juego no es 
algo que podamos caracterizar a partir de sus componentes 
más simples e intrínsecos sino que, por el contrario, lo que 
sea juego -o arte o filosofía- está dado por su uso dentro 
de un juego del lenguaje en particular; es decir, dentro de 
un campo de juego con reglas claras que se derivan del 
funcionamiento que esa palabra tiene dentro de un siste- 
ma de significaciones propio a una comunidad. Hay tantos 
juegos del lenguaje como comunidades e intereses super- 
puestos puedan existir dentro de una sociedad y, sin embar- 
go, el problema surge de creer que podemos a partir de la 
especulación metafísica, encontrar aquellas características 
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universales “ocultas” (1988:265) que nos permitan definir 
de manera fija, lo que ese término o palabra es, por eso 
hallamos constantes contradicciones donde no las hay. 

De esta manera, tanto una concepción utilitaria de jue- 
go -al modo en que lo entienden Piaget (1946 en Ortega, 
1991) y Vigotsky (1896-1934, Ibid)-, como aquella que lo 
presenta como válido en sí mismo (Huizinga: 2010) son 
atendibles e incluso compatibles en relación al uso dentro 
de una forma de vida e imagen del mundo. En todo caso, 
deberán esclarecerse las reglas y exponerse comparativa- 
mente los juegos del lenguaje a los que cada concepción 
pertenece estableciendo semejanzas y diferencias, sin supo- 
ner que sólo una de ellas nos puede proporcionar una expli- 
cación acabada (1988:267). En este sentido, Wittgenstein 
considera que los problemas filosóficos son aquellos que 
se generan cuando nos chocamos con los límites del len- 
guaje sin comprender que no hay mundo por fuera de 
él, que no hay nada oculto “puesto que todo yace abier- 
tamente” (1988:265). El significado de la filosofía enton- 
ces, siempre coherente con sus propias tesis, no será otra 
cosa que su función: sanarse a sí misma, ser autocurati- 
va. Dicho de otro modo, la filosofía es una terapia cuyo 
objetivo es el de resolver los problemas filosóficos hasta 
hacerlos desaparecer completamente. Por eso la filosofía 
debe dedicarse a describir y nunca a explicar, debe “compi- 
lar lo ya conocido” luchando contra los engaños a los que 
nuestro entendimiento nos inclina por medio del lenguaje. 
Esta tarea implica reconducir a los términos conflictivos 
desde su uso metafísico hacia su uso cotidiano, destruir los 
castillos construidos en el aire dejando al descubierto la 
base del lenguaje sobre la cual se asientan (1988: 261-263). 
Como formas de resolución propone clarificar el uso de 
los términos dentro del juego del lenguaje al que perte- 
necen. Sin embargo, indica que existen diversos métodos 
como terapias indicadas para resolver distintos problemas 
y apartar dificultades pero que no se resuelve un único pro- 
blema (1988:269). Podríamos interpretar esta afirmación de 
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dos formas diferentes. En primer lugar, podríamos suponer 
que el autor está diciendo que la filosofía tiene una tarea 
que se desarrolla en cada caso de manera diferente, y que 
por lo tanto ésta no cuenta con un único método que la 
caracteriza pero que es esperable que cumplimente su tarea 
y se retire o, podría pensarse que el autor sostiene que es 
posible resolver un problema que genera algún término en 
un contexto particular de uso, pero que nunca llegará a 
resolverse de forma definitiva la problematicidad inherente 
al uso del lenguaje. Desde esta interpretación, la filosofía 
siempre tendrá alguna tarea por hacer o mejor dicho, algún 
problema que resolver. 

Ahora bien, si bien la pista 2 puede habernos alertado 
acerca de las dificultades de mantener nuestra búsqueda en 
terrenos demasiado abstractos no deja de suscitarnos toda 
una nueva serie de preguntas e interrogantes al respecto: 
¿cómo pueden modificarse las reglas en los juegos del len- 
guaje que propone Wittgenstein? O bien, ¿de qué manera 
se crean nuevos juegos del lenguaje, dado que no podría- 
mos suponer que continuamos jugando los mismos juegos 
desde tiempos inmemoriales? Si sospechamos que la res- 
puesta se encuentra en los cambios socioculturales, es decir, 
en los cambios prácticos que diferentes comunidades lle- 
van adelante consciente o inconscientemente; ¿estaríamos 
dispuestos a sostener que ni la filosofía ni el arte -y por 
consecuencia tampoco el juego- tienen influencias decisivas 
en estos movimientos, sino que sus modificaciones o cam- 
bios de método o paradigma, o incluso la creación de los 
mismos; siempre les son dados desde el exterior? Nuestro 
juego ha tomado decididamente la forma de búsqueda de un 
tipo particular de tesoro y -si siguen ahí jugando conmigo- 
podría decirse que, hundidos nuestros pies en este pantano, 
estamos muy cerca de encontrar aquello que nos indique 
hacia dónde continuar buscando. 
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Pista 3 


Se habla del fracaso de los sistemas en la actualidad, cuando 
sólo es el concepto de sistema lo que ha cambiado. Si hay 
tiempo y lugar para crear conceptos, la operación corres- 
pondiente siempre se llamará filosofía, o no se diferenciaría 
de ella si se le diera otro nombre. (Deleuze, G. y Guattari, 
F. 1993:7) 


Esta pista nos propone una definición de filosofía 
que es necesario indagar a la luz de las demás pistas que 
hemos recogido hasta aquí. Anteriormente se nos mostra- 
ron diversos caminos para transitar los terrenos del juego y 
la filosofía, así como también algunas intersecciones entre 
ellos. Aquí sostienen Deleuze y Guattari que la filosofía es 
una “disciplina creadora de conceptos” y reivindican para 
ella una función que le es propia y que no puede colocarse 
ni por encima ni por debajo de aquellas disciplinas científi- 
cas que se dedican a buscar conceptos universales o de las 
técnicas que los conciben como productos intercambiables 
o, incluso, comercializables. El acto creador de la filoso- 
fía consiste en poder observar con desconfianza a aquellos 
conceptos que circulan disfrazados pretendiendo que no 
han sido creados, es decir, haciendo de cuenta que fueron 
dados de antemano. Estos conceptos suelen ser explicados 
a partir del uso que se hace de ellos o por las operaciones 
lingúísticas que realizan, necesarias para la comunicación. 
Los conceptos, para Deleuze y Guattari (1993), no son enti- 
dades universales, sino que están cargados de singularidad, 
arraigados a sus condiciones de creación puesto que si así 
no fuera, se volverían entidades vacías, formalidades arbi- 
trarias que nada modificarían en nuestro mundo y desde las 
cuales quedaría sin justificar la importancia que les otor- 
gamos a la hora de comprometernos en largas discusiones 
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agonales* y políticas que recuerdan al modo en que los ciu- 
dadanos libres se empeñaban por alcanzar la sabiduría en la 
Antigua Grecia. (1993:3). 

También aparece aquí una tesis que sostienen fuerte- 
mente los autores en su libro ¿Qué es la Filosofía? (1993) y 
es la idea recurrente de que lxs filósofxs desempeñan una 
función elemental, diferente a la de cualquier otrx especia- 
listx. Lxs filósofxs pueden ser “amantxs”, “pretendientxs”, 
“rivalxs”, “amigxs” de la sabiduría o muchxs otrxs, depen- 
diendo del momento histórico en que nos situemos, pero 
en cualquiera de los casos son personajes conceptuales que 
juegan roles específicos en la creación de conceptos: el de 
ser quienes los tienen en potencia y, siguiendo a Nietzsche, 
el de convencer al resto de las personas de que pueden 
recurrir a ellos. (1993:4). Desde este punto de vista, lxs filó- 
sofxs pueden ser consideradxs -en términos de Huizinga 
(2010)- como jugadorxs desobedientxs de un juego cuyo 
orden y reglas no les conforman y al que quieren oponer 
otro. “Precisamente el proscripto, el revolucionario, el here- 
je [quien filosofa, agregaríamos], suelen ser extraordinaria- 
mente activos para la formación de grupos y lo hacen, casi 
siempre, con un alto grado de elemento lúdico” (1993:26) A 
esta posición se hace referencia en la cita cuando se sugiere 
que el concepto de sistema ha quedado atrasado y se requie- 
ren nuevos conceptos para dar cuenta de una realidad que 
le ha quedado chica o resulta inadecuada. 

Seguimos jugando y aún no he encontrado el camino 
que me lleve de esta pista hacia la siguiente: ¿lo han encon- 
trado ustedes? Tal vez no quede otra opción que arries- 
garnos a transitar esos puentes colgantes a riesgo de que- 
darnos por la mitad; o quizá sea una mejor alternativa 
lanzar piedras a este río que nos sirvan de apoyo antes de 
que la corriente las vuelva a arrastrar. En cualquier caso, 


3 Sobre este punto también habla Huizinga (2010) cuando recupera las formas 
lúdicas de la filosofía y expone el modo en que los juegos competitivos cons- 
tituían en la Antigua Grecia una acción sagrada. (pp. 46-48) 
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pondremos un pie sobre la idea de que la creación de con- 
ceptos es un acto revolucionario realizado por unx jugadxr- 
filósofx que, comprendiendo las reglas del juego e infiltradx 
dentro del círculo mágico abierto dentro del campo de jue- 
go, decide libremente introducir allí una modificación, una 
nueva regla que inicialmente pasa desapercibida hasta que 
algunx de lxs demás jugadores pide una justificación. En 
ese momento el juego puede volver a su propuesta origi- 
nal, modificar alguna de sus reglas incorporando la nueva 
regla, o volverse otrx radicalmente-revolucionariamente- 
diferente. Nunca hubiera ocurrido nada de lo que hemos 
mencionado hasta aquí si lxs jugadorxs no hubieran jugado, 
es decir, si no hubieran decidido libremente irrumpir el 
curso de su vida cotidiana y compartir un espacio/tiem- 
po con otros generando, indefectiblemente, “un proceso de 
transmutación necesariamente espiritual” (Huizinga, 2010: 
54) en donde se reconduce la realidad hacia un mundo 
diferente que, además existe porque ha sido ya creado en 
ese Juego. 


Pista 4: ¿tesoro? 


De niño, se me arrancaba de esas divagaciones. Me irritaban 
los regresos a la vida acostumbrada que se me imponían: esta- 
ba en camino de un descubrimiento y se me distraía. Desde 
entonces, siempre he creído que había algo que comprender 
en las formas que no reproducen el orden tranquilizante de 
las cosas. Algo que escapaba sin cesar. (Duvignaud, 1980: 1) 


Nuestra osadía al tomar un rumbo inesperado en la pis- 
ta 3 es recompensada con una nueva pista que, sorprendente- 
mente, se autoproclama tesoro. ¿Qué podemos atesorar de lo que 
aquí se nos dice? ¿Quiere esta proclamación decir que aquí ha 
finalizado nuestro juego, nuestra búsqueda? ¿Qué continuaría- 
mos buscando a partir de aquí si ya hemos encontrado un teso- 
ro? Duvignaud, autor de El juego del juego (1982) nos propone 
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recordar la sensación de inquietud que nos abruma cuando “la 
vida acostumbrada” nos llama a dejar de jugar, cuando el juego 
se interrumpe o se termina, cuando encontramos nuestro teso- 
ro y solo nos resta colocarlo como souvenir en la mesita de luz. 
El juego es eso que se escapa sin cesar a toda denominación, es 
acción, camino de descubrimiento, búsqueda. Se detiene para 
que lxs jugadorxs tomen aire y puedan descansar, pero volve- 
rá a iniciar porque jugar -tal vez también filosofar- es parte de 
nuestra condición humana. 

Duvingnaud alude también en este texto a la concep- 
ción que sus maestrxs de filosofía sostenían acerca de la 
incompatibilidad de aquel juego -que él realizaba libremen- 
te y que relacionaba con la acción de dejar al pensamiento 
discurrir acerca de aquellas preguntas o dimensiones más 
inquietantes acerca de la propia existencia en interacción 
con el mundo- y la filosofía. La filosofía es considerada aún 
en demasiados ámbitos como una disciplina seria, difícil, 
de eruditxs, que no se hace sino que se estudia. El juego, 
por su parte, sigue circulando como un término asocia- 
do a la diversión, al ocio, a todo aquello de lo cual, como 
adultxs productorxs de conocimiento, podríamos prescin- 
dir. Ambas nociones, colocadas cada una en un extremo de 
este dualismo irreconciliable, han demostrado ser falsas en 
la práctica y, descartadas, desde su exposición teórica. Sin 
embargo, aún nos quedan muchos caminos por recorrer en 
la búsqueda de nuevas concepciones de juego y filosofía que 
reemplacen a aquellas. 

Jugando este juego encontré un tesoro: en esta búsqueda 
no habrá tesoros sino siempre nuevas pistas. Y ustedes, 
¿qué encontraron? 
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Fin del juego (o no) 


Les propongo ahora pensar en lo que hemos compartido 
hasta aquí. ¿Han sido parte de este juego? ¿Puede jugarse 
desde la lectura de una hoja? ¿Se puede filosofar desde 
ese mismo lugar? Estamos dispuestxs a sostener que hay 
filosofía en los libros escritos por grandes filósofxs y, sin 
embargo, no nos animaríamos a decir que han jugado con 
nosotrxs —o nosotrxs con ellxs. ¿Por qué será? Indefectible- 
mente para responder a esta pregunta deberemos indagar 
acerca de nuestras concepciones de juego y filosofía, más 
allá de lo que las teorías biológicas, psicológicas, socio- 
culturales e incluso las opiniones del sentido común nos 
ofrecen. Para esta tarea, espero haberles brindado algu- 
nas herramientas e inquietudes lo suficientemente claras 
para comenzar una nueva búsqueda, pero lo suficientemen- 
te inciertas, como para que sigan siendo puestas en duda 
por ustedes. 

En el siguiente apartado, lxs invito a compartir, uno de 
los caminos indagatorios realizados por Grupo El Pensadero 
respecto de esta cuestión. 


Poniendo en juego a la filosofía en Juegotecas Barriales 
(CABA) 


En el año 2016 Grupo El Pensadero inició un recorrido en 
asociación con el Programa Juegotecas Barriales CABA a par- 
tir de la propuesta de llevar a cabo encuentros de Filosofía 
con Niñxs en algunas juegotecas con el objetivo de que lxs 
chicxs puedan acceder y experimentar vivencias filosóficas 
que lxs inviten a jugar con la palabra y a abrir con ella 
nuevas posibilidades personales -a través del ejercicio de 
pensamiento propio y su enunciación-, y también colectivas 
-en relación a los modos de circulación de la palabra dentro 
de los grupos, a la posibilidad de complejizar las opiniones 
personales a través de los desafíos que presenta escuchar y 
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comprender a lxs demas, etc. Tal y como las definen en su 
libro Juegotecas Barriales en la Ciudad de Buenos Aires (2017) 
las juegotecas son 


[...] espacios de juego para niños de 2 a 13 años quienes con- 
curren en forma sistemática y voluntaria; donde desarrollan 
actividades lúdicas, expresivas y culturales en un contexto 
institucional y con un equipo interdisciplinario de facilita- 
dores lúdicos a cargo. Se trabaja a través de la participación 
activa y de experiencias compartidas entre niños, familias y 
las organizaciones barriales (2017: 40) 


Desde aquel comienzo y hasta el día de hoy lxs inte- 
grantxs de ambos proyectos nos seguimos acompañando en 
la reflexión acerca de cómo se relacionan las disciplinas de 
las cuales provenimos -me refiero a la filosofía y al juego-. Y 
lo hacemos de un modo que nos es particular: animándonos 
a poner en juego esta relación. Es decir, a hacerla, a crearla, 
a recrearla, a practicarla, a jugarla. 

En un principio, a lxs filósofxs nos inquietaban pre- 
guntas bastante pragmáticas como, por ejemplo, la de cómo 
generar actividades que pudieran interesar a lxs niñxs en 
el marco de un espacio que elegían voluntariamente y que, 
para ellxs, estaba relacionado con la alegría y lo diverti- 
do. Acostumbradxs a funcionar disruptivamente dentro de 
escuelas, pero con un dispositivo que tiene una gran fami- 
liaridad —histórica, en relación al programa Philosophy for 
Children y a sus diversas implementaciones en nuestro país 
-con lo escolar, nos preguntamos: ¿puede ser divertida la 
filosofía? O, en otras palabras, ¿pueden lxs niñxs divertirse 
mientras filosofan con otrxs? 

Voy a confesarles que, personalmente, nunca antes me 
había planteado esta cuestión como un objetivo, entre los 
muchos que nos proponemos cuando realizamos encuen- 
tros de Filosofía con Niñxs. Hasta ese momento la filosofía 
era, para mí, una actividad de la cual no podía despren- 
derme. No todo el tiempo, claro está; pero había algo de 
su inevitabilidad que me hacía adjetivarla de mil mane- 
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ras: interesante, profunda, subjetivante, desafiante, irritan- 
te, transformadora pero, definitivamente, divertida no era 
ni la décima característica que venía a mi mente. Esta preo- 
cupación venía a mi mente recurrentemente, sobre todo 
luego de las primeras observaciones en juegotecas que rea- 
lizamos allá por el 2016. Estábamos convencidos de que 
nuestro proyecto tenía valor pero, ¿sería adecuado filo- 
sofar en una juegoteca? ¿No estaríamos engañando a lxs 
niñxs robándoles horas de juego, para filosofar? ¿No esta- 
ríamos forzando un vínculo que en esencia es incompatible? 
Aclarar estas preguntas como puntos de partida me hizo 
revisar filosóficamente mis propias palabras: ¿qué es “en 
esencia” la filosofía? —otra vez esa pregunta- y ¿qué es “en 
esencia” el juego? ¿Por qué se colaban en aquel momento 
-en donde necesitábamos claridad y resoluciones prácticas- 
las esencias? Piedra libre a ellas. Habían perdido el juego. 
Necesitaban ser reinventadas, repensadas y transformadas 
o debían aguardar el momento hasta que alguien “picara 
para todxs lxs compa”. 

Mientras tanto, realizamos un encuentro para facilita- 
dorxs lúdicxs del Programa que buscaban, curiosxs, conocer 
un poco más acerca de la propuesta de Filosofía con Niñxs 
y recibir algunas indicaciones acerca de cuál debía ser su 
rol durante los encuentros de filosofía. Con este objetivo, 
diseñamos una capacitación en la que plasmamos algunas 
de las inquietudes que nos atravesaban intentando que ellxs 
pudieran, a través de experimentar el filosofar con otrxs, 
establecer relaciones entre las instancias de formación de 
Juegotecas y los espacios de juego que ya venían transi- 
tando con nuestra propuesta filosófica. Decidimos hacer 
foco en la experiencia filosófica para diferenciar el modo 
en que haríamos filosofía con lxs niñxs en nuestros encuen- 
tros, de aquellas concepciones académicas en las que se 
suele asociar la actividad filosófica al análisis de autores y 
corrientes de pensamiento a lo largo del tiempo. Llamamos 
a ese taller Filosofía de la experiencia. Experiencia de la filoso- 
fía. y recuperamos -tanto en la teoría como en la práctica- 
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aquella idea de Agamben (2007) en donde proclama que al 
ser humano contemporáneo -yo agregaría occidental- le 
ha sido expropiada la posibilidad de generar experiencias 
colectivas. Esto se debe al modo de vida urbana, que lo 
sumerge constantemente en acontecimientos que no logra 
relacionar ni percibir de manera completa. Su existencia se 
vuelve fragmentada y todo ocurre a una velocidad asom- 
brosa que, en la mayoría de los casos, debe ignorar para 
continuar viviendo. 


Pues así como fue privado de su biografía, al hombre con- 
temporáneo se le ha expropiado su experiencia: más bien 
la incapacidad de tener y transmitir experiencias quizás sea 
uno de los pocos datos ciertos de que dispone sobre sí mis- 
mo. (2007:7) 


¿Puede la filosofía devolvernos esa experiencia que nos 
ha sido expropiada? ¿De qué manera(s) lo haría? Sostuvimos 
en aquel taller, siguiendo a López (2008), que la Filosofía 
con Niñxs vuelve a la filosofía una experiencia vital por- 
que recupera una dimensión inseparable de nuestro estar 
en el mundo, la existencial. Aquella que se abre cuando la 
vida cotidiana y los pensamientos más abstractos danzan 
dentro del círculo mágico alrededor del cual nos senta- 
mos, formando nuevas combinaciones; aquella que ocurre 
cuando una pregunta resuena en todxs lxs integrantxs de 
ese círculo, cuando las palabras se vuelven poesía y cuando 
nos animamos a actuar “como si” ese mundo pudiese durar 
también allí en donde el resto de nuestras obligaciones y 
la multiplicidad de acontecimientos vividos por segundo, 
nos quitan la experiencia. Bastante parecido a jugar ¿no 
creen? Libremente, unxs jugadorxs se reúnen en círculo 
durante un rato a ejecutar una acción: pensar como si fuera 
posible situarse por fuera de la vida -de esa vida cuya exis- 
tencia cotidiana es insoportable (Agamben, 2007:8)- absor- 
bidxs por completo en la tarea, sin perseguir ningún interés 
material, en un orden sometido a reglas que dan origen 


teseopress.com 


En busca del sentido e 101 


a asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a 
disfrazarse para destacarse del mundo habitual (cf. Huizin- 
ga, 2010: 27) 

Cuatro años han transcurrido ya de aquellas primeras 
preguntas que, como grupo, nos hacíamos en largas reunio- 
nes que intentaban delinear líneas teóricas para avanzar 
sobre la práctica, tan desafiante, que nos proponía el trabajo 
con el Programa Juegotecas Barriales. Dos años junto a niñxs, 
facilitadorxs y coordinadorxs compartiendo inquietudes y 
nuevas búsquedas -como la capacitación que nos fue brin- 
dada a principios del año 2018 en el Centro Lúdico*- en las 
que hemos intentado habitar las tensiones teóricas que, a la 
luz de la práctica se iluminaban de miradas curiosas, mareas 
de preguntas y círculos cada vez más grandes. 
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En diálogo 


Pregunta 


En la primera parte de tu escrito hacés mención a que 
una cuestión que se pone en juego en relación al juego es 
el carácter, o no, utilitario del juego. Luego, hacia el final, 
mencionás que en el proyecto que llevamos a cabo junto al 
Programa de Juegotecas Barriales se han puesto una serie de 
elementos, entre ellos el juego, para hacer filosofía. ¿Consi- 
derás incorporar el juego a un taller de filosofía es “usarlo” 
en un sentido utilitario? Y viceversa, ¿se puede decir que 
“usamos” la filosofía para jugar? ¿Cómo entendés vos que se 
produce esta relación entre filosofía y juego? 


Respuesta 


Comienzo mi respuesta por declarar que quien pregunta 
está sospechado de “hacer trampa” y los propongo a ustedes 
como jurado para ayudarme a resolver este alboroto. 

A lo largo de la propuesta de juego que recorre este 
escrito se invita a lxs lectores a descubrir cuáles serían las 
consecuencias de sostener la siguiente analogía: que filoso- 
far es como jugar y que jugar es como filosofar. Esa es, en cier- 
ta medida, la primera regla que aceptan lxs participantes al 
ingresar al juego que busca -ya desde su forma- presentarse 
como un testimonio de esta posibilidad. Entender el vínculo 
entre juego y filosofía como una analogía nos permite eludir 
una falsa dicotomía entre ambos y a la vez nos deja habitar 
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la encrucijada que se nos abre tanto si comenzamos por el 
camino del juego como si lo hacemos por el de la filosofia. 
En la encrucijada hay problema, hay pregunta, hay duda 
pero también hay necesidad de accion. 

Cuando pensamos en la idea de “incorporar el juego” 
a un taller de filosofía, resulta evidente el supuesto subya- 
cente de que la filosofía no es un juego y, además, podemos 
sospechar que ya ha sido decidido con anterioridad qué es 
lo “jugable” y lo que no. Es decir, que ya se han decidi- 
do unas definiciones de juego y filosofía que no han sido 
explicitadas. ¿Son estas definiciones las que nos han brin- 
dado las teorías biológicas, psicológicas, cognitivas, socio- 
culturales, filosóficas? O, en otras palabras, ¿dónde están las 
reglas de este juego? 

Suspendiendo por un momento nuestras definiciones 
esenciales de juego y filosofía nos encontramos con 
niñxs, coordinadorxs y facilitadorxs del Programa Juegotecas 
Barriales y juntxs nos permitimos revisar el vínculo entre 
ambas áreas. Afortunadamente, todxs parecíamos decididos 
a escribir una nueva serie de reglas y allí las escribimos: en 
la encrucijada, y repito: en la encrucijada hay problema, hay 
pregunta, hay duda pero también hay necesidad de acción. 
Entonces hicimos filosofía y jugamos, mucho. 

Las definiciones se volvieron acción y ahí pudimos vis- 
lumbrar que a la filosofía y al juego, como también al arte 
-y esto es algo que se menciona en la Pista 2 del escrito- los 
atraviesan los mismos problemas acerca de al menos tres 
puntos (tal vez existan más aún por descubrir): su utilidad 
o inutilidad, el modo en el que irrumpen generando un 
espacio-tiempo con características diferentes al resto de las 
actividades y, por último, cierto grado de libertad que resul- 
ta a necesaria para que ambos puedan llevarse a cabo. 

La filosofía y el juego escapan constantemente a toda 
definición acabada, se mueven velozmente, irrumpen en 
nuestra vida y en la de lxs otrxs... son condiciones, modos 
de nuestra existencia (tan claro y problemático como eso) y 
en ese sentido, se vuelven análogos. 
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Por lo tanto, todo intento de diferenciar juego y filo- 
sofía bajo el recurso de colocar a uno de ellos como fin y 
al otro como medio, corre el riesgo de esquivar la potencia 
que esta encrucijada nos muestra y hace trampa tomando 
un atajo que difícilmente nos lleve a encontrar el verdade- 
ro tesoro: el de que no hay tesoro sino siempre búsqueda, 
camino, pregunta y, tal vez, un rato para pensar, emocio- 
narnos y reirnos con otrxs. 

Ahora sí, queda en ustedes -ávidxs jugadorxs de este 
juego- deliberar si nuestro interlocutorx ha hecho trampa 
o si, por el contrario nos ha develado una nueva pista para 
seguir jugando. 
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Filosofia en la escuela publica 
Avatares de una práctica territorializada 


MARÍAS INES BELLO, VICTORIA FALKE, JULIÁN MACÍAS Y MAYRA MUÑOZ 


¿Por qué decidimos narrar esta experiencia? ¿Por qué ele- 
gimos relatarla y no (meramente) teorizar sobre esta expe- 
riencia? Un proyecto colectivo en una escuela pública siem- 
pre fue un anhelo grupal. Aún cuando el factor económico 
no sea un obstáculo significativo y el proyecto adquiera la 
forma de un voluntariado, son varios los factores que tiene 
que producirse para que un proyecto así tenga lugar. 

La llegada de la propuesta de este proyecto se dio en 
el marco de condiciones muy particulares. En primer lugar, 
una escuela (un equipo directivo) interesada en realizar un 
proyecto de filosofía. El ser convocadxs ya para nosotrxs es 
un elemento esencial, pues habilita una serie de cuestiones 
claves para llevarlo a cabo: predisposición para organizar 
horarios, aval dentro del cuerpo docente ya existente, ayuda 
para habilitar recursos y materiales y validación de nuestra 
práctica y proyecto. 

Por otro lado, nosotrxs como grupo nos encontrába- 
mos en nuestros primeros pasos. Si bien algunxs ya lle- 
vábamos algún tiempo de trabajo en escuelas de manera 
individual, la práctica docente como grupo no era algo 
que habíamos experimentado en un contexto escolar. Todas 
nuestras experiencias previas habían sido en eventos pun- 
tuales, sin un proceso regular y un proyecto sostenido en 
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el tiempo, motivo por el cual este proyecto nos planteaba 
un desafío político y profesional que no podíamos, ni que- 
ríamos, dejar pasar. 

Hay una máxima que tenemos como grupo al momento 
de elegir un material para llevar a cabo un taller o una 
clase de filosofía con niñxs. No está relacionado con las 
cualidades estéticas de ese material, ni con los temas que 
pueda llegar a plantear, ni con lo atractivo que pueda llegar 
a ser para ese grupo. El principal elemento que tiene que 
tener para nosotros un material es el de ser significativo 
para quien lo lleva. Tenemos la firme convicción de que, sia 
nosotrxs como docentes no nos pasa nada con ese material, 
muy difícilmente pueda pasar algo en esa clase o taller. En 
el material ofrecido a ese grupo está nuestra primera dona- 
ción, una donación que ofrece una posibilidad de compartir 
un mundo antes de ese momento no compartido. 

Este escrito tiene ese carácter para nosotrxs. Un valor 
afectivo como el que confiesa Madame de Maintenon 
(Derrida, 1995): un ofrecimiento lleno, completo, total. No 
es tiempo lo que aquí ofrecemos. O quizás sí. Pues este 
relato es la narración de lo que nos pasó durante el tiempo 
que duró este proyecto. 

Y aquí, una advertencia antes de comenzar: es un relato 
de lo que nos pasó en esta experiencia, no de lo que pasó. No 
tenemos certeza alguna de que aquello que contamos sea lo 
que pasaba en el momento de llevarse a cabo el proyecto. El 
relato, así como nuestras acciones en la escuela, se desarro- 
llan en una tensión inquietante (en el sentido de que no nos 
deja quietxs) entre recuerdos, memorias, afecciones, senti- 
mientos, y los intentos de distanciarnos para poder pensar 
lo que nos pasó, para poder pensarnos. 
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2014: la gestación y los inicios del proyecto 


Como adelantamos, al momento de la conformación del 
Grupo El Pensadero en 2013, uno de nuestros objetivos prin- 
cipales fue la concreción de talleres de filosofía con niñxs 
en escuelas públicas. Dado el notorio desequilibrio en el 
acceso a talleres filosofía con niñxs entre escuelas públicas 
y privadas, apuntamos a llevar cabo nuestras actividades a 
en escuelas públicas, convirtiéndose así en un mecanismo 
de equidad que procurase que toda la sociedad acceda a los 
desarrollos filosófico-pedagógicos gestados por nosotrxs. 

Hasta donde teníamos conocimiento en aquel enton- 
ces, los casos cuyas prácticas de filosofía con niñxs consistían 
en intervenciones directas con el alumnado, y no indirecta- 
mente mediante la capacitación de docentes, eran esporádi- 
cas y carentes de un apoyo institucional que diera unidad a 
las acciones en territorio. Ante este escenario, encontramos 
en el proyecto “Filosofía con chicos en la escuela públi- 
ca” del programa de Filosofía y territorio de la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires, un 
eslabón indispensable: un marco institucional para llevar a 
cabo acciones en el ámbito escolar público. 

No obstante, esta situación favorable no era suficiente. 
Fue el contacto de la directora de una Escuela de Enseñan- 
za Secundaria del conurbano bonaerense lo que nos dió la 
posibilidad de terminar de generar las condiciones para la 
consecución de nuestro objetivo. En la entrevista inicial, la 
directora nos manifestó que percibía desde ya hacía varios 
años un creciente empeoramiento de la situación del alum- 
nado en general. Un cuadro complejo en el cual se entrecru- 
zaban diferentes situaciones de vulnerabilidad motivo por 
el cual era necesario realizar alguna intervención concre- 
ta para disminuir las numerosas situaciones de violencia y 
abuso dentro y fuera de la comunidad educativa. 

La situación se veía agravada por la situación en 
ler año de la institución mencionada, un grupo heterogé- 
neo conformado por chicxs de 12 años que provenían de 
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escuelas primarias de la zona, y otro grupo con dificultades 
de aprendizajes y/o repitencia en primaria, con edades de 
14-15 años. En algunos casos estxs chicxs poseían historias 
de violencia de otras escuelas con abandono de escolaridad. 
A este cuadro, se le sumaba el hecho de que en el grupo 
había chicxs de otras nacionalidades que cargaban con his- 
torias de discriminación escolar, situación que se veía regis- 
trada en la escuela junto a situaciones de hostigamientos. Si 
bien la escuela se ocupaba de cada caso específico de discri- 
minación, no se registraba la existencia de un espacio que 
aborde estos temas involucrándolxs en torno a la reflexión 
general sobre la identidad personal y la diferencia. 

El escenario descrito era, sin lugar a dudas, un escena- 
rio en tensión. Por un lado, como señala Lidia Fernández!, 
estaba presente la tensión entre el impulso y las necesidades 
individuales y necesidades sociales e institucionales (1994: 
56). Esa tensión venía acompañada con un interrogante 
para nosotrxs acerca de la posibilidad de modificar (y por 
qué no romper) esa circulación fantasmática (1994: 71) que 
generaba resonancias al interior de la escuela e identifica- 
ción de ese grupo de chicx que condicionaba las propias 
posibilidades de cambio. 

En este sentido, el apoyo y la confianza institucional 
fue clave para la concreción de este proyecto. No sólo por- 
que nos abrió las puertas para la realización de talleres, 
sino porque brindó condiciones formales e instituciona- 
les para que pudiese ser llevado a cabo, así como también 
facilitó las condiciones materiales. En efecto, los talleres 
se realizaron con una financiación conjunta entre fondos 


1 Lidia Fernández divide el estado de las instituciones en dos modalidades. 
Por un lado, la modalidad regresiva caracterizada por la pérdida de la capaci- 
dad institucional para evaluar la situación que atraviesa y actuar en conse- 
cuencia, y por otro la modalidad progresiva. Si bien podríamos decir que la 
escuela en cuestión podría enmarcarse en esta última modalidad, en tanto 
había un cuestionamiento de las propias prácticas y compromiso para un 
cambio futuro (1994:58-59), consideramos que la institución se encontraba, 
respecto a este punto, también en esta tensión. 
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autogestionados por nuestro grupo y los fondos del “Plan 
de Mejora Institucional”? que la Escuela destinaba a los 
talleres semanales. 

Si bien habíamos avanzado notoriamente en vistas a 
poder concretizar la realización del proyecto, aún queda- 
ba por resolver el armado del equipo para llevarlo a cabo. 
Los requisitos para esto eran complejas: por un lado, era 
necesario contar con integrantes con amplia disponibilidad 
horaria pues el taller de filosofía (cuya duración sería de 2 
horas reloj) iría rotando de día y de horario. Al realizarse en 
horas curriculares y reemplazar otras materias, era necesa- 
rio rotar nuestro espacio para que lxs chicxs pudiesen tener 
sus clases habituales también. Y por otro, la complejidad de 
la situación descripta por la escuela nos hizo pensar que la 
conformación de parejas pedagógicas era de vital importan- 
cia para la realización de los talleres. 

No fue fácil encontrar talleristas que cumplieran con 
estos requisitos: amplia disponibilidad en cuanto a días y 
horarios, disponibilidad para trasladarse desde zonas aleja- 
das hasta el establecimiento y poder acoplarlo a sus otras 
actividades laborales, así como también disponibilidad para 
la planificación virtual de los encuentros. No obstante, fue 
posible armar un equipos de 5 integrantes, entre graduadxs 
y estudiantes de Filosofía. 

Haciendo una mirada retrospectiva, entendemos que 
la presencia de todos estos elementos (marco institucio- 
nal, apoyo de la escuela y condiciones materiales) fueron 
indispensables para el sostenimiento en el tiempo de un 


2 El “Plan de Mejora Institucional” (PMI) se creó en 2010 y dependió, origina- 
riamente, de la Subsecretaría de Equidad y Calidad Educativa del Ministerio 
de Educación de la Nación. A partir de la sanción de la Ley de Educación 
Nacional N° 26.206, en la que queda plasmada la obligatoriedad del nivel 
secundario, surgió como una necesidad para el cumplimiento de la misma, 
respetando las particularidades de cada escuela en función de su población 
escolar. El PMI se convirtió en una herramienta de cada escuela para solici- 
tar financiamiento al Ministerio de Educación para actividades puntuales y 
específicas, como horas de consulta, de tutoría o actividades artísticas extra- 
curriculares, en el marco del Proyecto Educativo Institucional. 
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proyecto de este calibre. Como podremos vislumbrar en los 
próximos apartados, el proyecto tuvo constancia semanal 
(y quincenal en algunos períodos) durante 4 años, y este 
sostenimiento no hubiese sido posible si faltase alguno de 
estos eslabones. 

Una vez que estuvo asegurado el marco en el cual se 
iban a realizar los talleres, comenzamos con el armado del 
proyecto y planificación de los meses de agosto a noviem- 
bre de 2014 que servirían como prueba piloto. Desde un 
primer momento sentimos la necesidad de diferenciarnos 
de las acciones de otras disciplinas. Desde nuestra pers- 
pectiva, los talleres de filosofía no están focalizados en la 
resolución de conflictos o en “trabajar la convivencia”, sino 
que tienen como objetivo generar espacios de reflexión y 
problematizar cuestiones que pueden estar vinculados o no 
a situaciones de grupales o de convivencia escolares. 

En esta dirección, buscamos la conformación de una 
comunidad de investigación? en la que la participación de lxs 
estudiantes se realiza filosofando. Esta es, a nuestro crite- 
rio, una herramienta fundamental para fomentar no tanto 
el aprendizaje de normas, prohibiciones o valores ya ins- 
tituidos, sino más bien para gestar y expresar puntos de 
vistas personales, surgidos del ejercicio de una reflexión 
conjunta, crítica y autónoma. Asimismo, apostamos a que 


3 Como se desarrolla en el capítulo 6, el concepto de comunidad de investigación 
es un concepto clave en todas las propuestas de filosofía para o con niñxs. 
Como veremos en el capítulo siguiente, es un concepto que Matthew Lip- 
man reelabora a partir de la filosofía de Pierce y Dewey, y que será enrique- 
cido, aunque nunca abandona, por las más diversas corrientes del movi- 
miento filosofía para/con niñxs. En lo que atañe a los objetivos del proyecto 
que estamos relatando, la conformación de la comunidad de investigación esta- 
ba relacionada con poder generar un espacio-tiempo en el cual sus integran- 
tes pudieran intercambiar y compartir sus pensamientos y sentimiento, en 
un clima de respeto y confianza. Como veremos a lo largo del relato, este 
objetivo por momentos fue logrado, pero por muchos otros no. Lo complejo 
de esta noción es que, a la vez que es fin u objetivo de la práctica filosófica, es 
también su condición de posibilidad. En otras palabras: es necesaria la exis- 
tencia comunidad de investigación para hacer filosofía, pero a la vez la comuni- 
dad de investigación se realiza en su propia práctica. 
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el intercambio de opiniones contribuya a fortalecer el lazo 
social, al instituir nuevas formas de relación con lxs com- 
pañerxs, que alienten la aceptación, la igualdad y la con- 
vivencia pacífica. 

Nuestro “diagnóstico filosófico” era que gran parte 
de la situación descripta por la institución se debía a una 
conceptualización de la diferencia como una amenaza, que 
afecta de manera integral no sólo a quienes padecen esta 
problemática, sino también a lxs docentes, responsables de 
mediar en estos conflictos. En virtud de esto, el proyecto 
inicial buscaba atender la problemática de la identidad per- 
sonal y la diferencia. 

Como el curso estaba constituido por un grupo 
heterogéneo de chicxs, que poseían experiencias vita- 
les, condiciones socioeconómicas y orígenes culturales 
diversos, entendíamos que la diversidad era percibida 
como una amenaza instalándose, de este modo, conduc- 
tas de discriminación, que redundan en situaciones de 
violencia escolar que afectan a toda la comunidad. 

Por otra parte, entendíamos que el espacio de filo- 
sofía podía aportar en dirección a entender el por qué 
de esas prácticas violentas. Una hipótesis, que quizás 
pecaba de excesivo intelectualismo socrático, era que el 
conocerse a sí mismx redundaría en entenderse a unx mismx 
y que esto conllevaría a disminuir las prácticas violen- 
tas. Siguiendo a Alice Miller entendiamos que estaba 
en juego una práctica del no-darse-cuenta (1981: 24) que 
introducía a lxs estudiantes en un círculo del cual eran 
receptores y a su vez generadores de violencia. 

A la luz de esta situación, nos propusimos llevar a 
cabo encuentros en tornos a cuestiones como la identi- 
dad, la diferencia, la discriminación, la justicia y la liber- 
tad, como una manera alternativa para abordar la discri- 
minación y la reflexión en torno a la propia identidad. 

Desde el primer contacto de la escuela con nosotrxs, 
hasta el momento que realizamos el primer taller, el 
tiempo transcurrido fue de apenas un mes. Así, el 7 de 
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agosto de 2014 comenzamos con talleres de dos horas 
reloj quincenales con primera año (12 a 14 años). El gru- 
po con el que nos encontramos era pequeño en cantidad 
(entre 7 y 12), de edades y características absolutamente 
heterogéneas. Era la primera vez que tenían filosofía en 
la escuela, en raros casos habían escuchado la palabra 
“filosofía” y Merlí aún no estaba en boca de muchxs. 
En nuestro caso, era la primera vez que estábamos 
trabajando lxs 5 integrantes como un equipo de trabajo 
estable, motivo por el cual estuvimos inmersos en un 
proceso de exploración, adaptándonos vertiginosamente 
a lo que iba aconteciendo. 

En 2014 fueron 8 encuentros muy intensos, en 
términos temporales y también simbólicos. Llevamos a 
cabo talleres de filosofía cada dos semanas de dos horas 
reloj, lo que implicaba planificaciones muy extensas, con 
planes alternativos por si algo de la propuesta origi- 
nal no funcionaba. Nuestro objetivo era entusiasmarlxs, 
contagiar el interés. Despertar el deseo. Haciendo un 
análisis posterior sobre este punto, ese objetivo estuvo 
intacto durante todos los años que trabajamos en la 
escuela, queríamos movilizarlxs, conmoverlxs desde y 
con la filosofía. 

A medida que iba pasando el tiempo, íbamos notan- 
do cada vez más que había muchas aristas que permitían 
delimitar el campo real para filosofar. Evidentemente, 
teníamos naturalizadas o incorporadas muchas de ellas 
pero la práctica y estar conectadxs con aquello que 
pasaba (y lo que no pasaba también) nos permitió repen- 
sar y discutir permanentemente nuestras estrategias 
didáctico-filosóficas para llevar adelante ese espacio. 

Durante esta primera etapa hicimos los encuentros 
con un sistema rotativo de parejas pedagógicas. Si bien 
este sistema se sostuvo a lo largo de todo el proyec- 
to, este primer momento tuvo la peculiaridad de ser 
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rotaciones muy extensas por ser 5 integrantes. En un 
esquema rotativo como el siguiente, algunos de nosotrxs 
estaba más de un mes sin ver a lxs chicxs: 


e Taller 1: Semana 04/08/14: Tallerista 1, 2, 3, 4 y 5 
(presentación) 
e Taller 2: Semana 18/08/14: Tallerista 1 y 2 
+ Taller 3: Semana 01/09/14: Tallerista 2 y 3 
e Taller 4: Semana 15/09/14: Tallerista 3 y 4 
e Taller 5: Semana 29/09/14: Tallerista 4 y 5 
e Taller 6: Semana 13/10/14: Tallerista 5 y 1 
+ Taller 7: Semana 27/10/14: Tallerista 1 y 2 


Este esquema, si bien posibilitó la realización del pro- 
yecto, ya que se adaptaba a las necesidades curriculares 
y de horarios de la escuela, así como también a nuestras 
posibilidad reales de llevar a cabo este proyecto, presenta- 
ba dificultades pedagógicas importantes. Como se observa 
del análisis del cuadro anterior, tomando como ejemplo el 
tallerista 1, transcurre 1 mes y medio entre un contacto 
con el grupo y otro. 

Esto obviamente no sólo dificultaba la consolidación 
de los vínculos con lxs estudiantes‘, sino también el trabajo 
al interior del equipo ya que se hizo necesario el estable- 
cimiento de algún tipo de canal que permitiera ir cons- 
truyendo la narrativa del proyecto y de los talleres con 
lxs chicxs. Fue así que a partir del taller 6 comenzamos a 


4 En este punto, resulta interesante retomar algunas consideraciones que rea- 
lizamos el informe final de ese año, en el que mencionamos algunas cuestio- 
nes vinculadas a este mecanismo rotativo: “La relación entre docente y estu- 
diante ha crecido y mejorado a lo largo de los encuentros. Si bien ha sido 
difícil lograr que se respeten ciertos momentos de clase (momentos de escu- 
cha, momentos de trabajo, etc.), desde el comienzo se mostraron respe- 
tuosxs con nosotrxs. Hemos notado que, con el paso de los encuentros, lxs 
chicxs comenzaron a aceptar ciertos límites. Comenzó a ser más fácil para 
nosotros cortar alguna agresión verbal o una interrupción. El intercambio 
de parejas pedagógicas, sumado a la frecuencia quincenal, ha sido un 
obstáculo para desarrollar en profundidad la relación entre ambos.’ (el 
resaltado es nuestrx) 
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realizar registros de lo que sucedía en los encuentros, lo 
que nos fue permitiendo pensar nuestra práctica de manera 
sistemática e ir acompañando el desarrollo de los talleres 
de manera reflexiva. 

El 2014 fue un año principalmente de exploración para 
nosotrxs. Además, la novedad que significó el espacio en 
la escuela, sumado a algunas reflexiones de lxs chicxs, hizo 
que el balance para la escuela y para nosotrxs fuera alta- 
mente positiva: 


Hemos notado grandes cambios en la dinámica del grupo: 
si bien se siguen registrando situaciones de tensión y agre- 
sión, éstos son cada vez menores. Lxs chicxs comenzaron a 
escuchar aquello que dicen sus compañerxs y a animarse a 
expresar aquello que piensan. Al comienzo del año les cos- 
taba incluso disponerse en círculo, muchxs de ellxs decidían 
quedar por fuera de la ronda. Actualmente esto se ha modi- 
ficado [...] Se los nota más confiadxs y cómodxs a la hora 
de hablar, se permiten pronunciar y nombrar aquello que 
piensan. Creemos que esto es un gran avance, siendo que al 
comienzo del taller ningunx se animaba a compartir aquello 
que opinaba. A lo largo de estos meses, hemos visto a su vez 
una mejor disposición para los encuentros del taller, mos- 
trándose más interesados en aquello que ocurre en las cla- 
ses. En varios encuentros, fueron lxs mismxs chicxs quienes 
intervenían para frenar a aquellxs que intentaban interrum- 
pir el desarrollo de las actividades. Nos llamó la atención la 
rapidez con la que han salido las problemáticas grupales. Lxs 
chicxs parecen tener muy en claro cuáles son sus problemas, 
sus modus operandis, y los motivos de esos problemas. Aunque 
parecen estar convencidos que no hay posibilidad de cambio, 
porque ellxs “son así”. 


De este extracto del informe final de 2014 se pueden 
vislumbrar sensaciones positivas en esta prueba piloto. En 
aquellos talleres, abordamos temas como la identidad (gru- 
pal e individual), destino (“lo que nos tocó en vida”), mira- 
das y perspectivas, visibilización e invisibilización de per- 
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sonas y ciertas situaciones escolares cotidianas. Lxs chicxs 
también se mostraron contentxs y preguntaron si al año 
siguiente seguiríamos con los talleres. 

Por otra parte, entendíamos que si bien el balance 
era altamente positivo, era conveniente modificar algunos 
aspectos de cara a mejorar el espacio de taller. En nuestra 
reunión interna de evaluación, convenimos que debíamos 
realizar los siguientes cambios: 


e modificar la carga horaria y la frecuencia: enten- 
díamos que la secuencia quincenal era una dificultad 
para el desarrollo del proyecto a nivel pedagógico. Nos 
imposibilitaba fortalecer el vínculo con el espacio y 
generar la dinámica de taller que queríamos. Paralelo 
a esto, la idea era sostener la carga horaria mensual, 
y hacer encuentro semanales, pero de 1 hora. De esta 
manera, ganaríamos en intensidad en cada taller. 

e con respecto a los cursos pretendiamos continuar 
con el grupo en 2do año de 2015 y sumar al ler año 
de 2015: entendíamos que era clave poder continuar 
el trabajo iniciado en 2014. Asimismo, consideramos 
importante que el espacio de filosofía se fuera con- 
solidando como un proyecto institucional, y en aquel 
entonces en toda la escuela sabían de la existencia del 
taller de filosofía. 

e establecer un día fijo semana, no rotativo como en 
este primer tramo del proyecto: este punto era muy 
importante para nuestra organización interna. Nos 
permitiría organizar un equipo más estable y también 
generar rutina en el marco de una institución que solía 
mostrar desarticulaciones organizativas significativas. 


Bajo estas premisas encaramos el armado de la siguien- 
te etapa del proyecto. Entendíamos que el trabajo hecho 
hasta ese momento abría las puertas para expandir la pro- 
puesta y profundizar varios aspectos didácticos y filosóficos 
que habías comenzado a enarbolar en nuestro primer año. 


teseopress.com 


116 e En busca del sentido 


2015: la expansión del proyecto 


Fue así como en 2015 trabajamos con ler y 2do año. Con- 
formamos un grupo de 4 coordinadores combinadxs en 
pareja pedagógica, de manera rotativa. La secuencia fue 
de 27 encuentros, con frecuencia semanal de 1 hora de 
duración. 


ler Año 


En primer año nos encontramos nuevamente con un grupo 
heterogéneo en cuanto a edades, trayectorias escolares y 
experiencias de vida. La composición era de chicxs de entre 
12 a 15 años. Algunxs estaban iniciando su proceso escolar 
en la institución, y otrxs habían repetido dentro de la misma 
escuela, por lo cual ya los conocíamos. 

Desde el principio se observaban de manera concreta 
algunos conflictos internos: burlas, segregación, racismo. A 
esto se sumaba un clima marcado por bromas, agresiones 
verbales y gritos. En el contexto del taller esto generaba 
constantes interrupciones, y dificultaba el diálogo en ronda, 
como así también en ocasiones las actividades en grupo, 
ya que algunos no se involucraban o preferían trabajar de 
manera individual, separándose del resto para encontrar 
algo de calma y comodidad para expresarse. 

Durante la ronda de diálogo se destacaban ciertas par- 
ticularidades: en primer lugar, eran constantes las disrup- 
ciones de quienes no deseaban participar o concentrarse 
en el tema abordado. En segundo término, regularmente 
el espacio era tomado por el grupo como un momento 
para narrar y a veces intentar resolver conflictos ocurridos 
fuera del taller. Incluso nosotrxs mismxs abríamos el espa- 
cio cuando notábamos un maltrato entre ellxs, comentarios 
denigratorios u otro tipo de problemas, con la intención 
de poder tematizar sobre ello. En tercer lugar, desde los 
primeros encuentros algunxs tenían la dinámica de salir 
y entrar del aula de acuerdo a necesidades personales e 
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intereses. Finalmente, estaban quienes parecían utilizar el 
espacio para contar vivencias personales. Una parte del gru- 
po se hacía escuchar, con mayor o menor nivel de inten- 
sidad; algunos más cómodkxs, otros más timidxs, pero eran 
momentos de cierta intimidad en el que se lograba cierta 
atención por los pares. 

Con el correr de los encuentros nos fuimos planteando 
dos necesidades básicas: una, la de explorar qué temas 
podían interesarles; otra, marcar ciertas reglas para que sea 
posible tener un espacio de diálogo en el que todxs pudié- 
ramos sentirnos más a gusto. 

Emulando una iniciativa que surgió en 2do año, dimos 
apertura a que sugirieran recursos pedagógicos que fueron 
tomados como pretexto para comenzar a pensar cuestiones 
filosóficas. Como resultado, algunxs chicxs -sobre todo los 
que venían del año anterior- si bien se mantenían distantes, 
comenzaron a estar más expectantes y dispuestxs a com- 
partir gustos e intereses, sobre todo respecto de canciones 
de artistas que les gustaban y que abrían cierto abanico de 
temas interpelantes para el grupos, tales como la margi- 
nalidad, la identidad, el género, el compromiso, la pareja, 
entre otros. 

Sobre la mitad del año nos encontramos tratando de 
sostener un espacio en el que se dificultaba el trabajo de lxs 
interesadxs y se imposibilitaban las rondas de diálogo. Bajo 
esta circunstancias, sentimos la necesidad de expresar a lxs 
chicxs ciertas cuestiones que considerábamos claves para el 
desarrollo de los encuentros. 

Esta charla fue significativa, contundente y movilizan- 
te. Se logró la atención de casi todxs, en una actitud de 
respeto inusual, principalmente a nosotrxs. Luego hubo un 
intento de colaboración, de volver al desarrollo del tema, e 
incluso propuestas concretas de parte de ellxs solicitando 
recursos para trabajar. Consideramos que esta posibilidad 
de repensar el espacio juntxs nos puso en un lugar desde 


teseopress.com 


118 e En busca del sentido 


el que se podría refundar el vínculo y brindar un marco 
de contención y encuadre necesario para el desarrollo de 
nuestras actividades a futuro. 


2do año 


Nos encontramos con un grupo reconfigurado y bastante 
más numeroso que el año anterior. Dos alumnos habían 
repetido, una alumna se había reincorporado, y se habían 
sumado otrxs provenientes de otras instituciones. 

Desde los primeros encuentros se notó un cambio con 
el grupo con el que ya habíamos trabajado. Se apreciaban 
ciertas modificaciones tales como, menos inhibiciones, y 
un mayor compromiso e interés en participar y respetar la 
dinámica de trabajo, lo cual se notaba en tanto se disponían 
fácilmente y tomaban un rol colaborativo. 

En general eran receptivos a las propuestas y si bien 
por momentos en las rondas ciertas opiniones y pregun- 
tas potentes no llegaban a disparar diálogos profundos, el 
grupo se fue entusiasmando con las propuestas. Se fue- 
ron planteando temas significativos para ellos tales como 
la libertad, los cambios, la autoridad, la estética corporal, 
el machismo. 

No obstante, luego de 2 meses de trabajo, se iba 
haciendo evidente que en general trabajaban más a gusto y 
con mayor compromiso aquellxs con quienes teníamos un 
vínculo previo, mientras que una parte del grupo mante- 
nía una actitud de desgano y una notoria apatía. Esto llevó 
a plantearnos, hacia el interior del equipo, si sería conve- 
niente suspender el taller, o plantearles a lxs chicxs esta 
posibilidad, con el objetivo de interpelarlxs y poner sobre 
relieve que el espacio se construye y sostiene entre todxs. 
Escribimos en nuestro registro: 


Les dijimos que nada tiene que ver con un enojo nuestro o 


con una especie de castigo, sino que el espacio está pensa- 
do para que ellxs puedan encontrar su lugar y sus intereses 
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dentro del cole. Que la idea es que la lógica escolar se quiebre 
en el espacio, que no queremos ser nosotrxs quienes llevemos 
temas para dialogar, sino que sean ellxs quienes propongan 
sobre qué quieren hablar [9° encuentro, 2015]. 


A partir de allí, y dado que una parte del grupo nos 
transmitió su interés por el rap y el arte callejero, decidimos 
probar qué pasaría si incorporábamos recursos y materiales 
propuestos por el grupo, rompiendo con la lógica de ser 
docentes que ofrecen para tomar en cuenta lo que podrían 
ofrecer lxs alumnxs. Esto dio pie a que lleváramos una 
actividad tomando en cuenta su pedido. Como la propues- 
ta no estaba al alcance de sus expectativas (se mostraron 
selectivos) decidieron proponer ellos mismos raperos y raps 
para trabajar, lo cual, a su vez abrió las puertas para que 
otrxs alumnxs también cuenten sus gustos y realicen pedi- 
dos concretos. Esto introdujo un cambio significativo en la 
dinámica de trabajo. Lxs chicxs fueron proponiendo temas 
musicales, programas televisivos y abordamos cuestiones 
tales como el arte callejero y el amor. Se fue logrando un 
mayor clima de respeto y un mayor compromiso y partici- 
pación con cada encuentro; a veces con mayor buen ánimo 
y disfrute, a veces con mayor confianza. Se enriquecieron 
las rondas de diálogo a la vez que se profundizó el vínculo 
entre docentes y alumnxs. 


Taller de filosofía y rap 


Al escuchar por boca de sus pares que el taller estaba abierto 
a la posibilidad de trabajar con rap y sus intereses, en varias 
oportunidades alumnxs de otros años se quisieron sumar, y 
por este motivo decidimos realizar un taller de rap abierto 
a toda la escuela, en horario extraescolar. Se les propuso a 
lxs alumnxs de segundo que colaboraran con la difusión y 
que se sientan libres de sumar propuestas. 
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Se planificaron 3 encuentros, de los cuales se pudieron 
llevar a cabo 2 durante el mes de noviembre. Si bien había 
muchxs inscriptxs, no todxs participaron. Había expectati- 
va, interés y se sumaron alumnxs de años superiores, pero 
lamentablemente no muchxs se sumaron porque el horario 
no favorecía la asistencia. 

Durante el primer encuentro hubo 8 participantes de 
los diferentes turnos (mañana, tarde, vespertino) e incluso 
un joven que no era alumno de la escuela, lo cual muestra 
la apertura de la institución y el alcance de la propuesta. 
El segundo encuentro tuvo menor nivel de participación 
porque al estar sobre fin de año había ausencias. El taller 
de Rap y Filosofía fue una variante interesante y que parecía 
potente, pero que no se pudo retomar en años posteriores 
por organización interna y reducción del equipo. 


2016: la transformación del proyecto 


Con el 2016 en marcha, nuevamente barajamos las cartas, 
siempre con el mismo objetivo: lograr que el taller de filo- 
sofía (y la filosofía) sea valioso para ellxs, que puedan -y 
deseen- apropiarse del espacio. Después de un año un poco 
más estable en la escuela repetimos el mismo esquema de 
pareja pedagógica, pero con cambios en la organización del 
espacio. En relación a la conformación del equipo, fuimos 
tres durante (casi) todo el año por distintos motivos: el 
embarazo de una compañera y cambios laborales de otra 
de las integrantes, generó que durante buena parte del año 
el proyecto se sostuviera con una sola pareja pedagógica. 
Los talleres dejaron de ser semanales (como habían sido 
en 2015) y volvieron a tener una frecuencia quincenal. Se 
sumó un grupo de ler año y decidimos unificar a los dos 
cursos que ya habían participado el año anterior (2do y 3er 
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año). Esta unificación se dio porque nuestra disponibilidad 
y organización interna del grupo no nos permitía sostener 
tres horas en la escuela. 

En relación a la legitimidad del espacio de filosofía, una 
y otra vez fue reconstruida de diferentes maneras. Siendo 
obligatorio u optativo, nunca dejó de ser un espacio formal- 
mente disruptivo (especialmente para 2do y 3ro): no había 
pruebas, notas en el boletín, obligaciones. Sólo intenciones 
de que aparezca la libertad y el deseo. Otra característica 
que cruzó todo el trabajo en la escuela fue la insistencia y 
persistencia en que apareciera un sentido propio del espa- 
cio, que el taller permitiera a través de la filosofía poner en 
juego diversas significaciones valiosas para ellxs. Identidad, 
libertad, amor, felicidad, justicia, poder fueron temas que 
abordamos en distintas instancias. A su vez, un tema pro- 
fundo que atravesó todos nuestros encuentros y el paso en 
general por la escuela fue la pobreza: de manera explícita 
o implícita siempre dio el presente. Las condiciones mate- 
riales de reproducción de lxs chicxs dentro y fuera de la 
escuela eran dolorosas y esa angustia golpeaba dentro del 
aula de distintas formas, a veces con malas contestaciones, 
otras con silencios desoladores o apatías inconmovibles. 

¿Por qué a veces no logramos la empatía y quedamos 
atrapados en la indiferencia y la soledad dentro del aula? 
La pérdida de sentido en la práctica docente es un senti- 
miento que frecuentemente nos lleva a interrogarnos por el 
sentido de lo que estamos haciendo y lo que sentimos, lo 
que sienten lxs chicxs, cómo se sienten, cómo nos sentimos 
ahí todxs, juntxs. 

¿Es posible que aparezca el sentido en la ausencia de 
lazos afectivos? ¿Cómo podemos alojar? ¿o tenemos que 
aceptar que no vamos a alojar a todxs? ¿Podemos concebir 
la indiferencia como una intervención hacia nuestro rol? 

Una posible solución podría ser dejar a un lado a lxs 
chicxs como sujetos de enseñanza y, tal como se pregun- 
ta Cerletti (2008), frente al interrogante sobre quién es el 
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sujeto de enseñanza, podemos acordar que es el vínculo. 
No se trata ni de ellxs, ni de nosotrxs. El sujeto de ense- 
ñanza es el vínculo. 

Nuestra apuesta va por un carril opuesto a la “lógica 
del espectáculo” (Cerletti, 2008) y sabemos que eso tiene 
un costo. El tiempo del pensamiento y de la filosofía es 
un tiempo bien distinto al de las redes sociales y otros 
medios de comunicación. La lógica del espectáculo supone 
un sujeto activo y otro pasivo y la filosofía se caracteriza por 
poner a todos en movimiento, a dislocar. La filosofía es una 
oportunidad, una novedad. Intentamos que la intervención 
docente sea una invención. Recreamos problemas, desple- 
gamos puestas en escena. Actualizamos permanentemente 
para lograr el sentido compartido y que esos interrogantes 
sean para todxs. Intentamos hacer un lugar más fértil para 
que crezca algo, no sabemos con certeza qué. 

“Hablamos y reflexionamos sobre temas que afectan 
a la sociedad”“Participamos, pensamos y hacemos juegos 
sobre lo que hemos hablado”. “Reflexionamos sobre la vida”. 
Todas estas frases son palabras de ellxs que dejaron por 
escrito, parte de nuestros objetivos quedaron cumplidos. 


ler año 


Con ler año trabajamos de manera aparte por varios moti- 
vos: el inicial fue porque era un curso nuevo, ellxs no se 
conocían ni conocían tampoco a la escuela al ser nuevxs 
estudiantes. El otro criterio que fue definitorio se basó 
en las particularidades del grupo: muchxs chicxs tenían 
diagnosticado algún tipo de Trastorno del Espectro Autis- 
ta (TEA). Este grupo nos llevó a repensar y problematizar 
diversos aspectos de hacer filosofía con niñxs: caminamos 
por un sendero angosto y delicado. Muchas veces apare- 
cía una fuerte tensión, la abstracción para algunxs era un 
gran descubrimiento, otrxs sentían angustia. La flexibilidad 
de las reglas del espacio a algunxs les daba una sensación 
de libertad y autonomía altamente placentera dentro de la 
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escuela, a otrxs les generaba una sensación de inseguridad 
e intranquilidad poder revisarlas y modificarlas. Tuvimos 
que pensar un esquema que realmente lxs incluyera a todxs, 
y que esta inclusión fuera filosófica y para el disfrute. El 
mayor desafío era trabajar en armonía respetando cierta 
rigidez que caracterizaba al grupo. 

También hubo algunos desencuentros sobre qué acti- 
vidades tenían sentido o no para trabajar. Generalmente 
se pone en cuestión los tipos de sentido que están dentro 
del marco de la actividad, pero no el sentido en sí de 
la actividad, aun cuando lxs chicxs no están motivadxs o 
interesadxs en hacerla. Preguntas por la identidad también 
generaron temblores. Las metáforas y la ambigúedad no 
podían estar siempre presentes. El manejo de los tiempos 
fue central: cuánto debía durar una actividad o una pre- 
gunta, con cuánta profundidad íbamos a explorar un tema. 
Si bien el cuidado de lxs chicxs es una práctica en la que 
se apoya cualquier espacio de filosofía, en este caso había 
que prestar una especial atención a evitar desestabilizar. 
Siempre se escuchaban, casi no había interrupciones, ni 
teníamos que hacer “llamados de atención”. Algo no muy 
convencional en una escuela secundaria, donde lxs destina- 
tarixs son adolescentes. Con este grupo pequeño -10 chicxs 
aproximadamente- trabajamos enmarcadxs principalmente 
en los ejes “identidad”, “amistad”, “problemas del lenguaje”, 
“estética” y “libertad”. 


2do y 3er año 


En lo que respecto al grupo de 2do y 3er año, se perdía sus- 
tancialmente el hilo de trabajo al hacer los encuentros quin- 
cenales y también al mezclar los dos cursos. Hay algo del 
orden íntimo que caracteriza a la comunidad de investigación 
que no lograba aparecer (a veces eran 30 chicxs). A principio 
de año, explicitamos nuestra intención de trabajar con unos 
ejes previamente definidos: amistad, amor, libertad y tiem- 
po. La elección de estos temas se basó, fundamentalmente, 
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en que considerábamos que podían interesarles en función 
de otras instancias pasadas de trabajo con adolescentes y, 
más allá de la particularidad de cada grupo, considera- 
mos que esta selección podría despertar su deseo. Además, 
en términos pedagógicos, esta nueva modalidad nos iba a 
permitir tener una mayor organización de la planificación 
interna y también mostrarnos con mayor previsibilidad 
frente a ellxs. Trabajamos también la temática del “cuer- 
po” con una dinámica más ligada al cine-debate durante 
la segunda mitad de año. Consideramos que este nuevo 
esquema podría ayudar a organizar mejor el espacio, no 
sólo por el interés en el cine sino porque nos iba a permitir 
que la participación de ellxs -siendo tantxs- sea más orde- 
nada y estructurada. Anteriormente planificábamos semana 
a semana los temas, eso era sumamente desgastante para 
nosotrxs como trabajadores y tampoco le encontrábamos 
una devolución positiva por parte de Ixs chicxs. 

El desafío era trabajar con la apatía generalizada. Si 
bien no era difícil cautivar la atención o interés en algunas 
actividades, frente a la premisa de que ‘todo lo que sucede 
dentro de la escuela es malo, salíamos perdiendo. El proble- 
ma a veces era sostener el interés, que pudieran expresarlo. 
Sabíamos -y sabían- que apoyar el espacio, indirectamente 
implicaba apoyar a la escuela. Como señala Agamben en 
“¿Qué es lo contemporáneo?”, aunque se quiera escapar del 
propio tiempo, eso no es posible. Somos rehenes de nuestro 
tiempo, de nuestra coyuntura. Como docentes, no podemos 
salir del aula. Estamos ahí, podemos pensar qué y cómo 
hacemos. En este caso, la particularidad es que al ser opta- 
tivo nuestro espacio, nosotrxs sí podíamos optar por tomar 
distancia (tanto conceptual como real) de esas aulas. Hici- 
mos (o intentamos) hacer un trabajo de alteración sobre el 
tiempo cronológico, de cruzarlo y abrirlo hacia otros esce- 
narios que permitieran darle un nuevo significado al taller. 

En este sentido, fuimos haciendo modificaciones y 
tomando decisiones de orden pedagógicas de manera per- 
manente. Nosotrxs apostamos a un diseño curricular más 
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flexible tanto desde nuestra posición docente y porque, 
a su vez, entendemos que lxs estudiantes son partíci- 
pes activxs de la construcción del mismo. Tampoco con- 
sideramos que el éxito o el fracaso de un proceso de 
enseñanza-aprendizaje dentro de la escuela tenga una rela- 
ción directa con llevar adelante el currículum planificado. 
Nuestra implementación del dispositivo filosófico dentro 
de la escuela quedó bastante alejado de la propuesta inicial 
planteada por Lipman, en la que el currículum (y el cumpli- 
miento estricto del mismo) tiene un lugar fundamental, ya 
que las relaciones que él incorpora son la base de los juicios. 

Este contexto de tensión fue agravado por la jubilación 
en julio de la directora que nos había convocado en un 
principio a trabajar en la escuela. Si bien todas las transi- 
ciones son complejas, en este caso, se terminó de desgas- 
tar y erosionar lo poco que quedaba en pie de nuestras 
energías, nuestro proyecto y legitimidad del mismo. Ade- 
más de la falta de apoyo generalizada, se sumaron demo- 
ras en el pago y, por primera vez, no tuvimos reunión de 
cierre y evaluación de lo hecho durante el año. Frente a 
nuestra insistencia en realizar un balance de lo trabajado, 
no tuvimos respuesta institucional. O sí: “no puedo”. No 
pudimos sentarnos y hacer una devolución sobre lo que 
había pasado, no pudimos expresar cómo habíamos visto 
a lxs chicxs durante todo el año. Una valoración compleja 
sobre nuestro trabajo. 


2017: el cierre del proyecto 


Luego de nuestra experiencia en el 2016, estábamos seguros 
que para continuar el proyecto la frecuencia tenía que vol- 
ver a ser semanal. Esta frecuencia era la única que nos iba 
a permitir forjar un vínculo cercano con lxs chicxs y des- 
de ahí ver la posibilidad de seguir sosteniendo un espacio 
de pensamiento en la escuela. Sin una apuesta fuerte al 
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vínculo afectivo, sostenido en encuentros semanales, sabía- 
mos que el espacio iba a quedar vacío de sentido para lxs 
chicxs. Pudimos organizarnos y la reincorporación de una 
de las integrantes hacía más fácil la tarea de distribución 
de trabajo. Volvíamos a ser tres miembros en el equipo 
de San Martín. 

Debíamos tomar algunas decisiones difíciles para sos- 
tener el trabajo semanal. Sabíamos que nuestras fuerzas 
(económicas, afectivas y temporales) no nos permitirían 
sostener encuentros semanales con 4 cursos. Decidimos 
trabajar con ler y 2do año ya que sentíamos que el tra- 
bajo con 3ero y 4to estaba desarmado: la apatía parecía 
aparecer en su costado irreversible a pesar de los muchos 
esfuerzos realizados en el 2016 para revertir el desinterés 
en los talleres. 

En ler año nos encontraríamos con chicxs que ingre- 
san a la institución, que no tienen vínculos entre sí ya que 
vienen de su trayectoria educativa de la escuela primaria. 
Desde los inicios del proyecto, sabíamos que el ler año es 
un año clave ya que la integración de lxs chicxs a la ins- 
titución y la constitución de vínculos entre ellxs suele ser 
conflictiva (según nos había comentado la directora que nos 
convoca en primera instancia al proyecto en la escuela). 

Como comentamos en el apartado anterior, el 2016 
fue el primer año que no pudimos realizar -junto con la 
institución- una reunión de evaluación del proyecto. Ya esto 
iba dándonos señales de los cambios que se venían en el 
2017. En Febrero volvimos a insistir con el equipo directivo 
para poder finalmente hacer la reunión que nos estába- 
mos debiendo desde el diciembre pasado. Luego de varios 
desencuentros, finalmente nos reunimos el 8 de marzo 
con la directora quien nos afirmó que la institución seguía 
interesada en seguir trabajando junto con nosotrxs. En esta 
reunión, no sólo hicimos una evaluación del 2016, sino 
que también llevamos las modificaciones que queríamos 
realizar en el proyecto para el año entrante: volveríamos 
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a los encuentros semanales y trabajaríamos con ler y 2do 
año. La directora accedió y pautamos fecha de inicio de 
los talleres en Abril. 

Al inicio de los talleres nos encontramos con una pri- 
mera sorpresa: la conformación del 2do año había cam- 
biado mucho con respecto al ler año con el que habíamos 
estado el año pasado. Mientras que en el 2016 el grupo era 
pequeño y se mostraba como un grupo que necesitaba de 
mucha estructura y orden, en el 2017 -por el ingreso de 
varixs estudiantes nuevxs en la escuela- nos encontramos 
con un grupo numeroso (eran 27 chicxs en total) y desarti- 
culado. El cambio en la conformación del grupo afectó de 
manera directa a las dinámicas internas que existían en el 
curso. Una de las problemáticas más evidentes era el mal- 
trato que había hacia lxs chicxs diagnosticadxs con TEA. 
Rápidamente nos encontramos sobrepasadxs por la canti- 
dad de chicxs hacinadxs en un aula pequeña, con lógicas y 
formas de ser y de relacionarse tan diversas. Fue por esto 
que en mayo decidimos dividir en dos subgrupos a la tota- 
lidad de 2do año. Esta decisión fue tomada ya que se volvía 
muy dificultoso poder entablar un diálogo respetuoso sien- 
do tantxs en un espacio tan reducido. Consideramos que 
la división (al azar) en dos subgrupos de 13/14 chicxs iba 
a mejorar el intercambio y la formación de vínculo entre 
nosotrxs -lxs talleristas- y ellxs. El cambio fue positivo, ya 
que los vínculos se reforzaron y el clima de trabajo había 
mejorado considerablemente. Sin embargo, la apatía pare- 
cía ser una constante. En varias ocasiones, tanto el grupo 
de ler año como el de 2do año, interpelaron el sentido 
del espacio y nuestro lugar en el entramado escolar: “¿este 
taller va con nota en el boletín?”, “¿para qué vienen?”. Tam- 
bién expresaron el fastidio que sentían al ser interrogadxs 
constantemente por nosotrxs y la molestia que les generaba 
que repreguntemos cada vez que alguien afirma o niega 
algo. Fueron muchas y variadas las respuestas que fuimos 
dando cada vez que aparecieron este tipo de interrogantes 
por parte de ellxs. 
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En principio, les devolvemos las preguntas: ¿cambiaría en 
algo si el taller tuviese nota de boletín?, ¿tiene algún sentido para 
ustedes el taller?, ¿tiene un para qué?, ¿quieren seguir sostenien- 
do el taller, o no tiene sentido hacerlo? A esta última pregunta, 
algunxs se animaban a decir: “Sí, vengan así no tenemos clase”. 
Nos volvíamos de cada encuentro con dos preguntas retum- 
bándonos en el cuerpo: ¿somos algo más que una forma de esca- 
par a las clases más tradicionales de la escuela? ¿Tiene el taller 
un valor en sí para ellxs, o sólo es una forma de escape del dise- 
ño curricular? 

Tampoco fueron pocas las veces que los talleres se 
veían interrumpidos por llegadas tardes de varixs de lxs 
chicxs: esto generaba interrupciones constantes y en varias 
ocasiones muy disruptivas. Por ejemplo, en el encuentro 
del 21/06/17 de 1er año, el taller es interrumpido por la 
llegada de unx de lxs chicxs que hacía un mes y medio 
que no iba a la escuela. Este tipo de situaciones tenía un 
impacto no sólo en la dinámica general de los talleres (en 
donde las ausencias prolongadas eran moneda corriente y 
eso obstaculizaba, entre otras cosas, la conformación de una 
comunidad de investigación), sino que además impactaba en 
la dinámica específica de cada taller. ¿Qué hacer ante un 
regreso luego de una larga ausencia? ¿Era posible indagar 
entre todxs sobre el regreso? ¿Qué les pasaba a lxs chicxs 
que recibían al compañerx ausentadx? ¿Qué le había pasa- 
do al compañerx que debió ausentarse de la escuela? Eran 
todas preguntas que quedaban repicando en cada taller. 

No sólo el trabajo dentro del aula se volvía cada vez 
más complejo, sino que los vínculos con la institución eran 
cada vez más precarios. Fueron muchas las veces en que 
llegamos a la escuela y nos encontrábamos con que no 
había chicxs ya que el día anterior llamaron a sus familias 


5 Comosepuede observar, las pregunta por el sentido fue una pregunta que persistió 
alolargo delos 4años de trabajo en la institución. En el apartado 2, correspondien- 
te al 2015, se relata una situación singular donde se plantean varias cuestiones con 
respecto al sentido de realizarlos talleres enla escuela. 
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avisando que algún profesor no iba, así que podían llegar 
más tarde. A pesar de las múltiples veces que hablamos con 
directivxs y preceptorxs -y de las repetidas veces que deja- 
mos en dirección y en preceptoría las fechas y horarios en 
que hacíamos el taller- éste fue un episodio que se repitió 
en varias ocasiones. Parecíamos una presencia fantasmática 
en la institución. Había un clima de desgano y desidia en 
la escuela que no era habitual. Conversando con diferen- 
tes actores, empezamos a comprender que los cambios en 
el equipo directivo estaban impactando fuertemente en la 
escuela. La directora se ausentaba con frecuencia y por lar- 
gos períodos de tiempo, no había desde el equipo directivo 
un apoyo al trabajo diario de docentes ni de preceptorxs: 
“Estamos solxs y sobrepasadxs”, afirmaban. Esto provocaba, 
a su vez, muchas ausencias y llegadas tardes de profesorxs y 
preceptorxs. El clima que se respiraba en la escuela era, por 
momentos, desolador. 

Asimismo, el poco apoyo en cuestiones organizativas 
venía acompañado de la falta de apoyo económico: recién 
en septiembre, luego de múltiples desencuentros y malos 
entendidos con la directora, pudimos lograr cobrar las 
horas trabajadas del primer cuatrimestre de 2017. La rela- 
ción entre la directora y nosotrxs era cada día más tensa, 
ya que notábamos que no teníamos ningún tipo de apoyo 
desde la institución; y esto perjudicaba de manera directa el 
trabajo con lxs chicxs. Ya no existía un equipo directivo con 
el cual pensar las problemáticas que surgían en los grupos 
y pensar entre todxs estrategias que posibiliten un mejor 
trabajo y un mejor desarrollo de lxs chicxs en la escuela. 
Como ya mencionamos, las cancelaciones de talleres fueron 
múltiples y sin previo aviso. De hecho, con ler año no pudi- 
mos tener el (último) encuentro de evaluación ya que las 
últimas dos semana antes del receso de invierno llegamos a 
la institución y por diversos motivos -que nos enterábamos 
in situ-, no podíamos tener el taller con ellxs. 
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Fueron muchos los desencuentros vividos en ese últi- 
mo año: desencuentro con lxs chicxs, desencuentro con el 
sentido del taller, desencuentro con el equipo directivo. Era, 
en suma, un desencuentro con la institución. El desfonda- 
miento de ésta, el resquebrajamiento de la red afectiva que 
hacía posible sostener un espacio de pensamiento allí, de las 
condiciones de posibilidad que mencionamos al comienzo 
de este texto, nos obligó a tomar una decisión. Luego de 
varias reuniones internas donde evaluamos el proyecto y 
su sustentabilidad (económica y afectiva) decidimos dar por 
finalizado nuestro paso por esta escuela. 

Luego de múltiples insistencias, logramos reunirnos 
con la directora en septiembre. Esta fue nuestra reunión 
de despedida, tanto de la institución, como de lxs chicxs. 
A la directora pudimos recordarle la historia de nuestra 
inserción en la escuela: nos habíamos acercado a la insti- 
tución por la invitación recibida hacía ya cuatro años por 
parte de quien era en su momento directora y cómo nuestro 
interés estaba en realizar un aporte en la escuela pública; 
pudimos también reafirmar cómo nos habíamos adapta- 
do a la escuela para poder dar continuidad al taller, cam- 
biando horarios, tomando diferentes estrategias, aceptando 
el pago fuera de término, costeando viáticos y materiales, 
ampliando la propuesta por momentos para volverlo más 
significativo para lxs chicxs (por ejemplo con el taller de 
rap del 2015). Pudimos decirle que sentíamos que nuestra 
labor estaba perdiendo sentido y que la escuela no daba 
indicios de tener interés en preservar el espacio. Fue escasa 
la devolución que ella pudo hacernos. Tomamos nuestros 
cuadernos de anotaciones, esta vez vacíos de explicaciones, 
nos despedimos de lxs chicxs y de lxs preceptorxs y nos fui- 
mos. Sin embargo, en muchos sentidos, seguimos ahí, en las 
paredes de esa escuela, preguntándonos por las potencias e 
impotencias de este proyecto. 
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Política y comunidad de indagación 


Una mirada retrospectiva a la propuesta 
liomaniana 


VICTORIA FALKE, JULIÁN MACÍAS, MAYRA MÚÑOZ Y GABRIEL VINAZZA 


¿Por qué seguir pensando sobre la comunidad 
de investigación? 


El programa Philosophy for Children (1969) creado por Matt- 
hew Lipman y su equipo generó un cambio de perspectiva 
respecto a la relación entre la filosofía y lxs niñxs y adoles- 
centes, así como también respecto al modo de hacer filo- 
sofía. Esta propuesta programática plantea varios aspectos 
innovadores: la utilización de novelas filosóficas, la situa- 
ción docentes como quien coordina o facilita el diálogo, la 
realización de una agenda de preguntas filosóficas realizada 
por lxs estudiantes y no por lxs docentes, y la práctica colec- 
tiva, en comunidad de investigación, del quehacer filosófico. 
De todos ellos, la conformación de las aulas en comu- 
nidades de investigación es uno de los aspectos más impor- 
tantes de esta propuesta (Lipman(1997 [1991)); Splitter- 
Sharp, 1995). En efecto, la transformación de las aulas en 
comunidades de investigación, en las cuales lxs niñxs puedan 
desarrollar y fortalecer el pensamiento racional, crítico y 
creativo, en vistas a transformarse en ciudadanxs capaces 
de participar activamente de la vida política democrática, es 
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uno de los principales objetivos de este programa (Lipman 
1988, 1991 [1997]; Lipman, Sharp y Oscanyan, 1977 [1980); 
Splitter y Sharp, 1996). 

Cuando comenzamos a acercarnos como grupo alas cues- 
tiones filosófico-pedagógicas a las que nos enfrentaba el pro- 
yecto de Lipman, fuimos descubriendo numerosas investiga- 
ciones, revisiones e innovaciones que se habían ido gestando 
desde su aparición. Algunas de ellas han profundizado, amplia- 
do o modificado ligeramente el programa del estadouniden- 
se, como ocurre con las contribuciones catalanas y españo- 
las reunidas en los proyectos “Filosofía 3/18” y “Noria” (Sáti- 
ro, 2004 [2012]; De Puig y Sátiro, 2011), y aquéllas realiza- 
das en Argentina (Accorinti, 1999, 2000; Santiago, 2003, 2006). 
Otras investigaciones, en cambio, cuestionan enfáticamente los 
supuestos filosóficos, pedagógicos y políticos que fundamentan 
el programa de Lipman. 

En este marco, fueron gestadas perspectivas alternati- 
vas, desarrolladas especialmente en Latinoamérica, entre las 
cuales se destacan las contribuciones de Walter Kohan, con- 
sagradas a justificar el giro hacia una “filosofía con niñxs”. 
Esta propuesta hace énfasis en la necesidad de no concebir 
la práctica filosófica como una herramienta normalizadora 
que aspira a transformar a lxs niñxs en cierto tipo de ciu- 
dadanx razonable, inculcándoles ideas y valores específicos 
(Kohan, 1996, 2007; Kohan y Waksman, 2000a). Por el con- 
trario, se trata de generar una experiencia en la que tanto 
lxs docentes como lxs niñxs se embarquen en la tarea de 
crear sentidos y conceptos nuevos para pensar, interpretar 
y transformar el mundo que lxs rodea (López, 2008: 86-97). 

No obstante, notamos que en el tratamiento del con- 
cepto de comunidad de investigación se daba una curiosa par- 
ticularidad: este concepto en ningún caso será abandonado, 
ni por sus continuadores, ni por sus críticxs. Incluso Grau 
Duhart, Núñez y Alvarez (2010) -quienes hacen una revi- 
sión de este concepto a través de un minucioso análisis 
del concepto de infancia en Matthew Lipman y de la rela- 
ción que allí se establece entre infantes y adultxs-, o López 
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(2008), -quien señala la necesidad de concebir la comunidad 
de investigación como un espacio de producción diferencia- 
da de sentidos (López, 2008: 89-90, 94-96)-, realizan una 
resignificación de este concepto, apropiándose de él dentro 
de su propio marco conceptual. 

Ahora bien: como señalaremos en el próximo apartado, 
el concepto de comunidad de investigación se caracteriza prin- 
cipalmente por ser un entramado colectivo en el cual se 
llevan a cabo diálogos de investigación filosófica. Si bien 
los efectos inmediatos son la paulatina corrección de pensa- 
miento y acción por parte de sus participantes, el fin último 
se vincula con el fortalecimiento de la democracia. 

Esta caracterización, no obstante, presentaba ciertas 
divergencias respecto a nuestras prácticas colectivas e indi- 
viduales en espacios escolares, en talleres masivos o en 
espacios no formales. En nuestros inicios, ante los primeros 
acercamientos a los textos centrales en los cuales Lipman 
desarrolla el concepto de comunidad de investigación y la 
práctica implicada, comenzamos a cuestionarnos el carác- 
ter fuertemente lógico y procedimental de la propuesta de 
Lipman. Si bien los supuestos del concepto de comunidad de 
investigación serán analizados en detalle en el tercer aparta- 
do, nos será de suma utilidad para esta presentación men- 
cionar sucintamente algunos de los puntos que generaron 
mayores dudas en nosotrxs. 

En sus orígenes, este concepto estuvo sensiblemente 
vinculado al concepto de razonabilidad y pensamiento de 
orden superior (1996: 22-24, 244), ya que fue considerado 
por Matthew Lipman como el ámbito adecuado en el cual 
lxs niñxs podrían desarrollar un pensamiento riguroso de 
modo similar al procedimiento realizado por la comunidad 
científica. En este sentido, la comunidad de investigación fun- 
cionaría de modo autocorrectivo (1997: 179-181), logrando 
alcanzar por sus propios medios el acceso a los mejores 
pensamientos. Hay en Lipman una confianza en que el 
pensamiento correcto llevará a la comunidad de investigación 
a pensar y actuar de manera correcta. Con ciertos aires 


teseopress.com 


136 e En busca del sentido 


de intelectualismo socrático, según Lipman el procedimiento 
formal asegura el acceso al conocimiento y el pasaje de 
sus integrantes a un pensamiento de orden superior (1997: 
63-65, 119). No obstante, ¿el pensamiento siempre se pro- 
duce de esta manera? 

Supongamos la siguiente situación: en una clase se está 
debatiendo acerca de si “Winnie The Pooh es real o no”. ¿Qué 
ocurre si en un diálogo se presentan posiciones diferen- 
tes sostenidas por grupos de niñxs que han tenido alguna 
discusión previa en el recreo? ¿Prevalecerá, acaso, el razo- 
namiento puro en las intervenciones de esos niñxs atrave- 
sadxs en ese preciso instante por sentimientos y estados 
de ánimos álgidos? Suponiendo que ese estudiante “razona 
correctamente” y reconoce interiormente que su posición 
no está bien fundamentada, ¿expresará de manera transpa- 
rente aquello que piensa? ¿Acaso no atraviesan el diálogo 
aspectos humanos que sobrepasan el carácter estrictamente 
argumentativo? 

Nuestra experiencia docente nos conducía a considerar 
la contingencia y la singularidad de lxs miembrxs de la 
comunidad de investigación y los momentos concretos en los 
cuales los talleres de filosofía se desarrollaban (pensemos en 
las diferencias entre un taller a primera hora de la mañana, y 
otro luego del tercer recreo del día) como aspectos esencia- 
les de la dinámica de una comunidad de investigación. De ahí 
nacía nuestra duda respecto a una caracterización formal de 
la comunidad de investigación. ¿No existen acaso relaciones de 
poder dentro de grupos escolares de niñxs? ¿Cuántas con- 
versaciones implícitas, paralelas, se dan al mismo tiempo 
en un “diálogo filosófico”? ¿No hay acaso relaciones tensas, 
quienes más hablan, quiénes son calladxs implícita o explí- 
citamente dentro de un aula? ¿Qué tan lejana a esta escena 
son las situaciones concretas en las que discutimos “como 
adultxs” sobre los temas “importantes”? 

Fueron preguntas como estas las que nos hicieron 
dudar acerca de un concepto que tiene un papel fundamen- 
tal en la apuesta ético-política del programa lipmaniano, 
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pero que a su vez carecía de caracterización de esos aspec- 
tos netamente políticos. En otras palabras: nos pregunta- 
mos por qué encontramos en la obra de Lipman una carac- 
terización “apolítica” de un concepto político como es el de 
comunidad de investigación, teniendo en cuenta que la demo- 
cracia es para Lipman su fin ulterior y siempre presente. 

Entendimos entonces que, por un lado, era necesario 
comenzar un examen pormenorizado del concepto de 
comunidad de investigación, así como también buscar en 
otros pensadores posibles aportes filosóficos que permitie- 
ran enriquecer la caracterización de dicho concepto. Por 
un lado porque nos interesaba abordar la complejización de 
este concepto a lo largo de la obra de Lipman: en efecto, en 
sus últimas obras, Lipman incluye el aspecto social dentro 
de lo que es su programa y la comunidad de investigación 
pasa a ser entendida como un hecho social y contextuali- 
zado que excede el mero procedimiento formal (1997: 99, 
65, 147, 324-325). Y por otro lado, porque nos permitiría 
comenzar a pensar qué aportes se podían hacer desde otras 
perspectivas filosóficas para enriquecer y profundizar un 
concepto tan potente filosófica y pedagógicamente como es 
el de comunidad de investigación. 

Bajo estas premisas, este trabajo presenta los desarro- 
llos y resultados alcanzados en el proyecto de investiga- 
ción Las implicancias ético-políticas de la noción comunidad de 
indagación en Lipman. Una revisión contextualizada a partir de 
Espósito y Castoriadis realizado en el marco del Programa 
de Reconocimiento Institucional de Investigaciones de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Bue- 
nos Aires. 

En primer lugar, nos abocaremos a rastrear los ori- 
genes y antecedentes del concepto de comunidad de investi- 
gacion. Para ello, realizaremos un trabajo analitico que nos 
permita recuperar la genealogia del concepto de comunidad 
de investigación. Basandonos en su obra Pensamiento Com- 
plejo y Educación, pretendemos mostrar que Lipman hace 
una reconstrucción de conceptos a través de los desarrollos 
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filosóficos de Peirce y Dewey, lo que será complementado 
con diversas características de la comunidad de investigación 
ya en clave lipmaniana. 

Una vez realizado esto, en el segundo apartado nos 
proponemos destejer algunos de los supuestos sobre los que 
se sostiene el concepto de comunidad de investigación en la 
propuesta de Lipman. Presentaremos dos grandes dimen- 
siones de supuestos: por una parte, los supuestos concer- 
nientes a lo procedimental de la comunidad de investiga- 
ción; y por otra parte, los supuestos concernientes al orden 
político-social. 

Por último, y con el objetivo de buscar contribuciones 
que provengan desde fuera del ámbito estrecho de la filoso- 
fía con niñxs, confrontaremos los resultados alcanzados en 
las primeras secciones con la concepción política de Casto- 
riadis, haciendo especial hincapié en las tensiones entre las 
nociones de comunidad, sociedad e individuo. 


Una posible genealogía del concepto comunidad 
de investigación 


La comunidad de investigación quizá sea la metodología más 
prometedora para potenciar la fusión entre los procesos cog- 
nitivos creativos y los críticos en el pensamiento complejo 
(1997 [1991]: 278) 


Al rastrear los antecedentes del concepto de comunidad 
de investigación, observamos que Lipman recibe influen- 
cias de distintos filósofos positivistas ligados -en menor o 
mayor medida- a cierto objetivo filantrópico de lograr el 
desarrollo de la humanidad a través del progreso y avance 
científico. Peirce, Mead, Dewey, Ryle son pensadores que 
están presentes permanentemente en la construcción de 
comunidades de investigación tal como lo propone Lipman. 
Esta expresión literal es tomada de Peirce y, tal como indi- 
ca, fue originalmente utilizada para encuadrar un modo de 
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denominar el trabajo en grupos con objetivos cientificos: 
“Fueron Mead y Pierce los primeros en hallar las implica- 
ciones educativas de la union entre las dos potentes ideas de 
investigacion y de comunidad, transformandose en el concep- 
to dinámico de comunidad de investigación” (2001: 306) 

Según Lipman, con el paso del tiempo, esta práctica 
comunitaria con objetivos y metodología en común se 
extendió a diversas disciplinas, ya sin priorizar el rigor 
científico en juego inicialmente. De este modo se atreve a 
plantear este esquema dentro del aula entendiendo que la 
forma en la que se trabaje en el aula será también un con- 
tenido valioso. Ryle es otro filósofo que le permite reforzar 
a Lipman el rol preponderante del procedimiento de inves- 
tigación y la metodología del trabajo como característica 
propia de la comunidad de investigación al afirmar que nadie 
puede enseñarte a pensar por vos mismx sino que de lo que 
se trata es de crear un ambiente para pensar, para autopen- 
sarse. Esta autonomía que tiene el sujeto que aprende, Ryle 
(1972) la ejemplifica con la escena en la que alguien aprende 
a nadar. Puede tener muchas indicaciones e instrucciones 
del docente pero el acto en concreto es individual, nadie 
lo puede hacer por él. Así también sucede con el acto de 
pensar. A su vez, señala también que en esos momentos de 
autoaprendizaje podemos identificar 10 acciones que son 
las que lxs buenxs profesores implementan cuando, efecti- 
vamente, están enseñando a pensar a través de la pedagogía 
de la pregunta. 

En este sentido, que haya una comunidad de investigación 
es necesario, entre otras cosas, que haya escucha, respeto 
y, especialmente, una retroalimentación argumentativa en 
la que entre lxs mismxs chicxs se van superando y poten- 
ciando. Entran en una suerte de espiral, de movimiento 
del pensamiento colectivo y, a medida de que esta acción 
se repite, se construyen y fortalecen los procedimientos, se 
instala el modo correcto de pensar logrando un hábito. Pero 
¿qué entiende Lipman por comunidad de investigación? 
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En palabras de Lipman, “es una matriz social que gene- 
ra relaciones sociales y en la que se producen una variedad 
de matrices cognitivas que generan nuevas relaciones cog- 
nitivas” (2001: 147) Partiendo de la premisa de que lxs niñxs 
poseen una naturaleza investigadora, Lipman afirma que: 


“una comunidad de investigación es una sociedad delibera- 
dora implicada en el pensamiento complejo. Ello significa 
que sus deliberaciones no son meras charlas o conversacio- 
nes; son diálogos lógicamente disciplinados. El hecho de que 
estén lógicamente estructurados no impide su potencial crea- 
tivo” (2001: 284) 


En palabras de Lipman, una comunidad de investigación 
tiene diálogos lógicos y creativos, llevados adelante por 
niñxs que son naturalmente investigadorxs. Para esto es 
importante que la escuela brinde un contexto de estímulo 
y desarrollo, así lxs niñxs puedan desplegar su potencial y 
eludir cualquier camino de frustración. También es impor- 
tante que estos diálogos y discusiones sean polifacéticos, 
para abordar distintos temas y modos. Para la formación 
de una comunidad de investigación en el aula, Lipman desa- 
rrolla cinco estadios necesarios: el ofrecimiento del texto, 
la construcción del plan de discusión, la solidificación de 
la comunidad, la utilización de ejercicios y de actividades 
para la discusión y, por último alentar compromisos para el 
futuro ((1997 [1991]): 319) 

Recapitulando lo dicho hasta ahora, cuando la comu- 
nidad de investigación ya está establecida consolida distintas 
características: debe ser descubridora, interactiva y colabo- 
rativa. Es importante pensar a la comunidad de investigación 
como un medio importante para el fin deseado que es una 
buena democracia, en la que la distinción entre injusticia y 
justicia puede ser abordada racionalmente. 

De lo analizado en la obra de Lipman, podemos vislum- 
brar que la comunidad de investigación opera en dos escena- 
rios distintos: podríamos pensar un esquema de “comuni- 
dad de investigación interna”, ligada al interior de la escuela, 
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específicamente en cada aula y clase, y otro, la “comunidad 
de investigación externa”, vinculada a la vida en sociedad!. 
Esta última es el fin último de la propuesta lipmaniana de 
comunidad de investigación: si la filosofía ingresa a la vida 
desde temprana edad ayudará a tener mejores ciudadanxs 
adultxs. La instancia intermedia y anterior a esto es la pues- 
ta en “práctica” dentro de la escuela, la resolución y supera- 
ción de los conflictos a escala infantil a través de la lógica 
como metodología de investigación. Filosofía para niñxs es 
un medio para otro fin más noble, el fortalecimiento de la 
democracia a largo plazo. Señala Lipman: 


La comunidad del aula puede desempeñar un papel mediador 
entre la familia y la sociedad o entre las particularidades cul- 
turales y étnicas y la sociedad global. Pero también puede 
mediar entre las distintas opciones de resolución de pro- 
blemas sociales por consenso democrático, por investigación 
científica o en aquellos casos en que sólo se plantee la utiliza- 
ción del poder económico o de la fuerza social. En sus deli- 
beraciones puede arreglar problemas entre grupos, ayudando 
a distinguir entre aquellos que son de solución inmediata de 
aquellos que requieren un examen más profundo. De esta 
forma, la comunidad de investigación en el aula serviría de 
zona de amortiguación válida, pues vetaría la toma inmedia- 
ta de decisiones en cuestiones que exigen más deliberación 


1 Es importante destacar que Lipman no solo es un defensor de la democracia 
sino de un tipo especial sumamente virtuosa, no tanto por la participación 
igualitaria que propone el sistema (rasgo clásico de la democracia) sino por 
las consecuencias éticas de la misma. Hace un fuerte hincapié en la calidad 
democrática y el logro de la misma será en sintonía con el desarrollo de la 
filosofía en las aulas. Dice Lipman: “Desde el momento en que la sociedad es 
el producto de las escuelas, la calidad de su democracia reflejará la calidad de 
sus procesos educativos. Cuando la educación se convierte en una educa- 
ción investigadora y para la investigación, el producto social de dicho cam- 
bio institucional será no una mera democracia, sino una democracia tam- 
bién como investigación”. (1997 [1991]: 324). Asimismo, para otras 
referencias sobre el vínculo entre comunidad de investigación y sociedad, cf. 
pp. 181, 284, 325, 329, 333, 335 y 339. 
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mientras que propondría la acción inmediata en los casos 
en que el juicio fuese ya definitivo y la acción obligatoria. 
(1997 [1991]: 327) 


Ahora bien, la filosofía no tiene el monopolio para 
promover el pensamiento crítico, pues el hecho de que 
puede hacerse desde diversas disciplinas es observado por 
Lipman. Por tal motivo señala que la comunidad de inves- 
tigación puede ser parte de la dinámica de otras materias 
que estén interesadas en lograr un pensamiento de orden 
superior en el aula. Pero entre las ventajas y virtudes que 
garantiza la comunidad de investigación cabe destacar que 
tanto las correcciones que empiezan a realizarse entre lxs 
mismxs niñxs como las críticas, se puede analizar también 
una mejora en el clima moral?. La relación entre pensamien- 
to y acción es lógica y directa: “si pienso bien, entonces 
actúo bien”, en el esquema lipmaniano no hay lugar para 
actuar mal si unx es consciente de lo que está en jue- 
go, una reformulación contemporánea del intelectualismo 
moral socrático. En este doble modo de operar, en relación 
a la comunidad de investigación interna (el aula), una de 
las funciones del currículum es estimular para lograr una 
comunidad de investigación. 


[...] la razonabilidad de los niños y niñas no es una cuestión 
de fe, sino de racionalidad del currículum. Y el currículum 
forma parte de una institución mayor que es la escuela, que 
también a su vez ha de ser una institución racional cuan- 
do sus miembros actúan permanentemente orientados por 
la razón. (2001: 299) 


Como la comunidad de investigación es una construcción 
colectiva, las repercusiones de su funcionamiento también 
lo son. Según Lipman, la comunidad de investigación al ser una 
experiencia compartida (y también un aprendizaje) genera 
lazos de mayor solidaridad y apoyo entre lxs integrantes de 


2 Véase también (1997 [1991]: 181, 213) 
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la comunidad de investigación. Pero ya con esxs integran- 
tes adultxs, podemos pensar la comunidad de investigación 
externa: cómo funciona esa sociedad, idealmente con una 
forma de gobierno democrática. 


La forma de potenciar esta dimensión deliberativa ha de 
conectarse con la comunidad de investigación como intersec- 
ción embrionaria entre democracia y educación. La comu- 
nidad de investigación representa la dimensión social de la 
práctica democrática y la garantía de su implantación, así 
como del desarrollo pleno de sus potencialidades. Por otro 
lado, la dimensión cognitiva de la práctica democrática vie- 
ne representada por el proceso de investigación que ha sido 
identificado como la transición de la deliberación al juicio. 
(2001: 329) 


En este sentido, Lipman señala que hay una exigencia 
dentro del sistema educativo para que lxs niñxs tengan una 
mayor cantidad de conocimientos pero, según su perspec- 
tiva, estos obstaculizan tanto la deliberación, como el juicio 
que le continúa y, finalmente, la acción. En un contexto 
democrático esto se vuelve central, dado que todxs somos 
parte de la toma de decisiones. Para Lipman, entonces, es 
central la transición del juicio a la acción, deviene necesario 
para la realización humana. Y eso sucederá solo si dentro 
de la escuela se desarrollaron diversas habilidades? que pro- 
muevan deliberaciones, juicios y acciones coherentes. 

Precisamente, en este punto Lipman detecta el rol fun- 
damental que tuvo la escuela en esas personas, la huella 
que dejó en ellxs se sigue viendo en el futuro. Este funcio- 
namiento de comunidad de investigación irradia en diversos 


3 Algunas habilidades mencionadas por Lipman: "potenciar la habilidad para 
reconocer las diferencias entre las cosas que parecen similares y las seme- 
janzas entre aquellas que se nos aparecen como diferentes; un sentido de la 
perspectiva y un sentido de la proporción; disposiciones para el asombro, la 
investigación, para ser crítico; la capacidad para formar y analizar concep- 
tos y argumentos; y la sensibilidad a las uniformidades y a las diferencias en 
los contextos" (1997 [1991]: 329) 
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escenarios: familia, trabajo y cualquier institución de la 
sociedad porque la comunidad de investigación termina sien- 
do parte de la estructura social. 

La comunidad de investigación se erige entonces como 
el nutriente fundamental para el cultivo de la filosofía en 
la enseñanza primaria, debido a que conjuga los intereses 
críticos sobre la justicia y los impulsos creativos hacia el 
cuidado. Produce respeto tanto por los principios como por 
las personas y para ello incorpora un modelo de democra- 
cia como investigación (2001: 334). Tal es la causa de la 
importancia de dar inicio a este proceso cuando son niñxs, 
ya que lxs adultxs no tienen práctica en la filosofía. Ahí 
radica en la clave: no en el conocimiento de la filosofía sino 
en su ejercicio, motivo por el cual se espera y desea una 
educación filosófica. 


Los supuestos de la comunidad de investigación en 
Lipman 


Desde un punto de vista procedimental, la comunidad de 
investigación se sostiene en el procedimiento lógico, es decir, 
la investigación en comunidad es un proceso guiado por la 
lógica. Lipman confía plenamente en la garantía de saber 
que ofrece la forma de los razonamientos. Confía en que 
hay racionalidad por debajo de lo caótico de lo real: 


Uno de los méritos de la lógica es su esencia educativa ori- 
ginaria. [...] Lo que enseña maravillosamente la lógica a los 
estudiantes es que la racionalidad es posible, de que existe 
una cosa que se llama corrección lógica o validez y de que hay 
argumentos mejores que otros. (1997: 87) 


En otras palabras, la lógica enseña que utilizando el 
método correcto, la realidad se muestra en su costado racio- 
nal y ordenado. En este punto, Lipman es fiel a la filosofía 
de Dewey quien afirma que el correcto uso del método 
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garantiza el acceso al saber: “[...] el valor de cualquier con- 
clusión cognoscitiva depende del método empleado para 
alcanzarla, de suerte que lo que más importa es el perfec- 
cionamiento del método, el perfeccionamiento de la inte- 
ligencia.” (1952: 175). 

Es decir, si el método utilizado es el correcto, el resulta- 
do también lo será. Siguiendo a Dewey, Lipman afirma que 
“el razonamiento es la forma de pensamiento que preserva 
la verdad a través del cambio” (1997: 93). Esto explica los 
grandes esfuerzos de Lipman por fundamentar la “eminen- 
cia lógica” (1997: 305) de la comunidad de investigación y la 
fijación en el perfeccionamiento del procedimiento. Vemos 
aquí también la fuerte influencia de Peirce quien explica en 
su artículo “La probabilidad de la inducción” (1878), que 
la certeza humana está sostenida por la confianza en los 
procedimientos*. 

En el curriculum de Philosophy for children, el pensa- 
miento queda sometido a su dimensión lógica: “pensar es 
aplicar un procedimiento [...] cuando se internaliza o se 
interioriza este proyecto por los participantes, éstos empie- 
zan a pensar en movimientos que se asemejan a los pro- 
cedimientos. Empiezan a pensar tal como el proceso del 
pensamiento” (1997: 58-59) El pensamiento se asimila de 
tal forma al procedimiento, que pareciera borrar cualquier 
otro tipo de cualidad del pensar. 

Ahora bien: ¿cuál es este procedimiento del que habla 
Lipman? Este procedimiento es principalmente lógico: “la 
investigación tiene sus propias reglas procedimentales, que 
son eminentemente lógicas” (1997: 305). Se puede observar 
que si bien hay preponderancia de la lógica a la hora de 
pensar el pensamiento, hay una dimensión del pensamiento 


4  “{...] hemos de inferir igualmente que toda certeza humana consiste mera- 
mente en saber que los procesos de los que se ha derivado nuestro conoci- 
miento son tales que generalmente deben haber llevado a conclusiones ver- 
daderas.” en La probabilidad de la inducción (1878:12) 
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-que en principio permanece indefinido- que acontece en la 
comunidad de investigación que no es lógico. Es aquí donde 
aparece el elemento dialógico: 


Cuando pensamos por nosotros mismos en vez de mediante 
una conversación con los demás, nuestras deducciones se 
derivan de las premisas que ya conocemos. El resultado pro- 
ducido es una conclusión en absoluto sorprendente. Pero 
cuando alguien no conoce todas las premisas, como suele 
suceder en un diálogo, el proceso de razonamiento adquie- 
re una vitalidad mayor y la conclusión puede ser realmente 
sorprendente. (1997: 87) 


Si bien Lipman destaca la importancia del pensamiento 
creativo y dialégico*, que por momentos parecería estar 
caracterizado como lo opuesto (o lo que escapa) a la lógica, 
rápidamente -como ya mostramos en el apartado anterior- 
vuelve con todo su peso a destacar la necesidad de la lógica 
sobre lo dialógico: “[...] sus deliberaciones [las de la comu- 
nidad de indagación] no son meras charlas o conversacio- 
nes; son diálogos lógicamente disciplinados. El hecho de 
que estén lógicamente estructurados no impide su potencial 
creativo” (1997: 284). El diálogo -y su potencial creativo- 
sólo existe como tal en una comunidad de indagación, en tanto 
y en cuanto se limite a lo que posibilita la dimensión lógica. 
Todo diálogo está “lógicamente disciplinado”. 

Por otra parte, otro supuesto interesante que hallamos 
en la comunidad de investigación que propone Lipman, es la 
transparencia que se supone entre pensamiento y lenguaje 
por un lado,y entre lenguaje y habla, por otro. Lipman afir- 
ma que: “Si atendemos a los objetivos educativos, la matriz 
conductual del pensamiento es el habla y la matriz de un 
pensamiento organizado (por ejemplo, el razonamiento) es 
el habla organizada”. (1997: 77) 


5 “Esta es la hipótesis que hemos de manejar, es decir, que el pensamiento 
creativo de un sujeto se asemeja al intercambio dialógico entre aquellos bue- 
nos profesores/as y sus estudiantes” (1997: 78) 
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De modo claro, aparece en Lipman la confianza en un 
sujeto que es transparente a sí mismo, es decir, sin media- 
ción entre pensamiento y lenguaje: lo que un sujeto piensa, 
es inmediatamente transferido al lenguaje. En este sentido, 
el lenguaje es el resultado de un pensamiento, no aparece 
el lenguaje como modelador o como condición de posibi- 
lidad del pensar. El lenguaje es una herramienta al servicio 
del pensamiento: no hay mediación activa del lenguaje en 
nuestro pensar, es simplemente un canal que puede repli- 
car con suma autenticidad el pensamiento que funciona - 
en Lipman- como origen en la cadena de comunicacións. 
Además, un sujeto sabe de sí mismo su totalidad: todo lo 
que un sujeto piensa es conocido por sí mismo”. Vemos, 
pues, como el procedimiento de la comunidad de investigación 
se fundamenta en el supuesto de que la transparencia -no 
sólo subjetiva sino también entre pensamiento y lenguaje; y 
lenguaje y habla- existe.* 

Pasando a la dimensión político-social, podemos afir- 
mar que el proyecto de Philosophy for children es un proyecto 
democrático que critica duramente a la democracia nor- 
teamericana que califica de simulada (1997: 331). Lipman 


6 Es interesante referirse en este punto a la filosofía de Dewey, quien otorga 
un rol preponderante a la comunicación para formar comunidad. El autor 
plantea que los humanos vivimos en comunidad por lo que tenemos en 
común, y estas cosas en común se llegan a tener a través de la comunicación: 
“Hay más que un vínculo verbal entre las palabras común, comunidad y 
comunicación. Los hombres viven en una comunidad por virtud de las cosas 
que tienen en común; y la comunicación es el modo en que llegan a poseer 
cosas en común. Lo que han de poseer en común con el fin de formar una 
comunidad o sociedad son objetivos, creencias, aspiraciones, conocimientos 
-una inteligencia común- una semejanza mental como dicen los sociólogos” 
(1967: 15). 

7 Desde ya, no aparece la figura de inconsciente en la subjetividad propuesta y 
analizada por Lipman. 

8 Quedará para futuros trabajos, indagar acerca de la relación de transparen- 
cia entre pensamiento y acción, que propone Peirce: “Estas consideraciones 
ciertamente deben tener en cuenta tanto la naturaleza interior del hombre 
como sus relaciones exteriores; de tal manera que los ideales de la buena 
lógica son verdaderamente de la misma naturaleza general que los de la bue- 
na conducta” (1997: 5). 
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no sólo afirma que existe una democracia auténtica que se 
opone al “simulacro de democracia” (1997: 331) sino que 
también se encarga de distinguir entre “democracia liberal” 
y “democracia fuerte”: “En la primera, la participación del 
individuo viene limitada al secreto y al aislamiento del voto, 
mientras que en la segunda la participación se produce en 
innumerables comunidades públicas que caminan hacia una 
comunidad democrática global.” (1997: 325) 

Todos los esfuerzos de Lipman estarán en función de 
convertir las aulas en comunidad de investigación que permi- 
tan educar niñxs que se conviertan en adultxs que ejerzan 
su ciudadanía en pos de una “democracia fuerte”. He aquí 
uno de los grandes supuestos: la comunidad de investigación 
es un dispositivo que permite -en caso de ejecutarlo correc- 
tamente- alcanzar una democracia auténtica. 

Cuando nos referimos al pensamiento crítico e inda- 
gamos por su valor podemos inferir lo siguiente: el pen- 
samiento crítico mejora la razonabilidad, y la democracia 
necesita ciudadanos razonables; entonces si lo que quere- 
mos es una sociedad democrática, necesitamos el pensa- 
miento crítico. (1997: 323) 

Es necesario mencionar que cuando Lipman se refiere 
a una democracia auténtica, a una democracia fuerte, está 
pensando en sintonía con Dewey -como ya dijimos, una 
de sus grandes influencias- quien propone una democracia- 
como-investigación. Es necesario detenernos en este punto: 
tanto Dewey como Lipman piensan un dispositivo que tiene 
como objetivo realizar un tipo específico de democracia”, 
no cualquier democracia. Lipman, siguiendo a Dewey, con- 
sidera que la democracia auténtica es una democracia racio- 
nal, donde los conflictos se resuelven -no con lucha de clase 


2 “{...] cuando nosotros proponemos una relación fines-medios entre demo- 
cracia y educación hemos de cuidar que se revisen constantemente los plan- 
teamientos de uno y de otro. Cualquier alteración en nuestro concepto de 
democracia modificará a su vez los medios para alcanzarla. Cualquier cam- 
bio en nuestra noción de educación transformará también los fines que per- 
sigue.” (1997: 323) 
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y dialéctica- sino a través de un diálogo racional que permi- 
ta la investigación. Este es otro de los principales supuestos 
en la propuesta de Philosophy for Children. 

Dewey estaba convencido de que nuestra sociedad 
nunca estaría del todo civilizada y nuestras escuelas nunca 
serían del todo satisfactorias hasta que lxs estudiantes no se 
convirtieran en investigadorxs preparadxs para participar 
en una sociedad comprometida con la investigación como 
método fundamental para tratar los problemas. (1997: 162) 

No es de sorprender, pues, que Lipman considere a la edu- 
cación como “el gran laboratorio de la racionalidad” (1997: 58). 
La comunidad de investigación aparece, entonces, con una cla- 
ra función de mediación. Ahora bien, esta mediación se efec- 
túa entre (a) familia y aula/escuela (1997: 77, 325, 327) y entre 
(b) democracia y educación (1997: 163, 329). La comunidad de 
investigación actúa como una “zona de amortiguación válida” 
(1997: 327) entre ambos elementos. Como ya vimos, Lipman 
afirma que la sociedad es producto de sus escuelas (1997: 324); 
por tanto una escuela que se forja como comunidad de investiga- 
ción, dará como resultado una democracia investigativa. 

Ahora bien, en su reverso encontramos que una escuela 
que no tiene como fundamento la comunidad de investigación, no 
será capaz de formar este tipo de democracia. Dado que demo- 
cracia y educación no son aliados naturales'® (1997: 163), el 
vínculo debe ser forzado a través de una comunidad de investiga- 
ción. Siendo la comunidad de investigación un “contexto preventi- 
vo de irreflexión” (1997: 73) dicha comunidad pareciera enton- 
ces postularse como el unico tipo de democracia que es racional. 

La concepción de mediación que adquiere la comunidad 
de investigación en la propuesta lipmaniana es tomada de 
Dewey quien, en “Mi credo pedagógico” (1977) explica que 
la educación sostiene a la comunidad en el tiempo y su fun- 
ción en la democracia es la integración social. La educación 


10 “Es como si Dewey de repente tuviese la sospecha que democracia e investigación 
no son aliados naturales y de que se requiere un considerable esfuerzo para hacer- 
las compatibles.” (1997: 163) 
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es el método del progreso y la reforma social: “La educación 
es una regulación del proceso de llegar a participar en la 
conciencia social; y la adaptación de la actividad individual 
sobre la base de esta conciencia social es el único método 
seguro de reconstrucción social” (1977:7). 

El objetivo de la escuela, tanto para Dewey como para 
Lipman, es reconciliar los ideales individuales y sociales. 
La educación aparece como zona de amortiguación váli- 
da, como mediación que asegura el cumplimiento del “ver- 
dadero orden social” (1977: 8). En ambos pensadores, la 
educación amortigua lo conflictivo del entramado político- 
social. La educación no aparece como cuestionadora del 
sistema social sobre el que se apoya, sino que apuesta a 
descubrir, por debajo de la superficie caótica y conflictiva, 
la racionalidad de lo humano. ¿Será acaso que la xenofobia, 
el hambre y la lucha de clase son tan sólo malos entendi- 
dos, que pueden ser superados si hay buena comunicación, 
lógicamente disciplinada? Para Lipman y Dewey, muchas 
de las conductas prejuiciosas son síntomas de una desorga- 
nización social; a medida que una sociedad es más justa y 
armoniosa, los prejuicios desaparecen de las superestructu- 
ras culturales. (1997: 339) 

Por último, queremos destacar el supuesto que está a 
la base de la concepción política-social de la comunidad de 
investigación. Lipman, basándose en la filosofía de Dewey”', 
propone un comunidad de investigación que está conformada 
por individuos, es decir, individuos configurados antes de 
su inserción en la comunidad de investigación: “Una comu- 
nidad, en sentido general, es un agrupamiento de indivi- 
duos que están integrados por una práctica común” (1997: 
305). La comunidad de investigación es un conjunto de indi- 
vidualidades, que -de forma racional- entran en contacto y 


11 “La sociedad es una unión orgánica de individuos” (Dewey, 1977: 2) 
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dialogan acerca del futuro de su comunidad (en miniatura: 
a nivel del aula, y en términos globales: a nivel de la demo- 
cracia)!?. En “Mi credo pedagógico”, Dewey afirma que: 


Toda educación procede por la participación del individuo 
en la conciencia social de la raza. Este proceso comienza 
inconscientemente casi desde el nacimiento, y está conti- 
nuamente formando las capacidades del individuo, saturando 
su conciencia, formando sus hábitos, educando sus ideas y 
despertando sus sentimientos y emociones [...] La educación 
consiste, entonces, en la formación de las “capacidades” del 
individuo pero no del individuo en sí; pues el individuo es 
algo que precede a la comunidad, al punto que participa “en 
la conciencia social de la raza” (Dewey, 1977: 1). 


En el próximo apartado, nos detendremos a analizar en 
profundidad la dialéctica entre comunidad e individuo. 


Aportes desde Castoriadis al concepto de comunidad 
de investigación 


Luego de estudiar la genealogía del concepto de CI y haber 
indagado los supuestos implicados, nos proponemos en 
este apartado contrastar los resultados con otra concep- 
ción política de sociedad/comunidad. En concreto, vamos 
a referirnos al pensamiento de Castoriadis. No se trata de 
una elección inocente ya que es fácil advertir que existe 


12 Sería sumamente interesante estudiar en profundidad las consecuencias 
ético-políticas de una de las definiciones que realiza Lipman de la comuni- 
dad de investigación. Lipman propone concebirla como una “forma de vida” 
(1997: 131) y es en la comunidad donde “cada ser deviene persona” (1997: 
129). Según Lipman, sólo se es persona cuando unx participa activamente de 
la formación de criterios, que luego operarán en todos los juicios. La pre- 
gunta que surge en este punto es: ¿qué seres hay por fuera de la comunidad 
de investigación?. Sería interesante pensar esta definición a la luz del estu- 
dio que realiza Espósito sobre la categoría de persona en su libro Tercera per- 
sona. Quedarán estos interrogantes abiertos para futuros trabajos. 
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una incompatibilidad severa entre, por un lado, un explíci- 
to detractor del socialismo (1997: 332), admirador de John 
Dewey y, por el otro, un marxista, fundador de Socialismo ó 
Barbarie, una de las publicaciones referenciales del creciente 
clima revolucionario que desembocó en el Mayo Francés. 
Ambos coinciden, sin embargo, en la necesidad de proyec- 
tar una sociedad más justa y perfeccionar o extender la 
práctica democrática. ¿Se trata de una coincidencia superfi- 
cial? ¿Qué significan estas ideas para cada uno en la práxis? 
Sus nociones más elementales no pueden estar más dis- 
tanciadas y sus ideas o bien no pueden complementarse en 
absoluto o su asociación estaría severamente limitada por 
contradicciones elementales. Es decir, el “aporte” de Casto- 
riadis vendría a trastocar los cimientos de la propuesta lip- 
maniana. Nuestro itinerario de investigación nos condujo, 
un poco inminentemente, a un callejón sin salida. Lo cierto 
es que da la impresión de que la perspectiva lipmaniana 
es un tanto ingenua o peca de racionalista ya que, como 
analizamos anteriormente, postula una razón exenta de las 
problemáticas que emergen en el resto de las actividades 
o facultades humanas. Es más, la razón lipmaniana es una 
suerte de elixir o antídoto contra todo sinsentido y malestar 
social e individual. Estas ideas sin duda merecían ser revisa- 
das y puestas en juego con un análisis social menos inocente 
y una razón imbricada en el mundo, no externa a él. 
La primera salvedad metodológica, quizás no sea la más 
relevante ni sorprendente del experimento, nos obliga a 
aclarar que Castoriadis prácticamente nunca se refiere a 
una “comunidad” sino al ser social en general, mientras 
que Lipman propone un modelo de sociedad ideal derivado 
las comunidades de investigación y explica las falencias de la 
sociedad actual a partir del uso inadecuado de la razón o los 
escasos y limitados intentos de brindar un ambiente propi- 
cio para que la razón se ejerza y se expanda desde la niñez. 
Lipman concibe a la comunidad como una suma de indi- 
vidualidades ya dadas que se asocian voluntariamente esta- 
bleciendo un criterio racional de intercambio y dilucida- 
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ción de la verdad. Tal como la definiera Dewey, referente 
pedagógico de Lipman, “la sociedad es una unión orgánica 
de individuos” (1977: 2). La comunidad se limita en Lip- 
man a un ambiente propicio para el desarrollo del indi- 
viduo, para que se generen “nuevas relaciones cognitivas” 
(1997: 147). La educación consistiría, entonces, en producir 
lxs “ciudadanos reflexivos que necesitan las democracias 
auténticas”, a su entender, “individuos productivos y con 
suficiente autoestima” (1997: 68). Tal como Dewey entendía 
al “elemento social” como una amenaza para el individuo, 
Lipman parece entender por poder político “fuertes pode- 
res que coartan a los individuos en nuestras sociedades” 
(1997: 210). En definitiva, la comunidad funciona como 
amplificación de los individuos, para que “se enseñen a 
sí mismos” (1997: 147) ya que “pensar”, sostiene Lipman 
citando a Ryle, “es enseñarse a uno mismo” (1997: 278). 
Tenemos, entonces, un individuo esencial (y esencialmente 
bueno) que puede florecer en las condiciones sociales pro- 
picias y una relativización o confinamiento de lo político al 
mero poder que idealmente debería ser desplazado por el 
uso de la razón. No encontramos injusticia o improcedencia 
social en Lipman que no radique en la ignorancia, en un uso 
incorrecto, mal regulado o afectivamente descuidado de las 
facultades racionales: 

Por tanto, las distorsiones de la percepción y del razona- 
miento que suelen denominarse estereotipos y que produ- 
cen actitudes y conductas prejuiciosas provienen de una 
doble raíz, tanto cognitiva como afectiva. Los factores afec- 
tivos son sobre todo los motivacionales y los sociocul- 
turales. El tratamiento de las perturbaciones de este tipo 
requieren un clima especial que posibilite a los sujetos pre- 
juiciosos participar en comunidades de investigación en las 
que puedan interiorizar las actitudes de sus iguales hacia 
sí mismos y revisarse a sí mismos críticamente. Los fac- 
tores cognitivos se muestran a través de articulaciones de 
supuestos sesgados que a su vez derivan de razonamientos 
incorrectos. La corrección de los procesos de razonamiento 
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puede llevar a la modificación de los supuestos hacia una 
mayor imparcialidad y objetividad (1997: 339-340). 

Como se mencionamos anteriormente, Lipman plantea la 
comunidad de investigación como embrión y garantía de una 
“democracia investigativa”. Intenta, con una democracia 
científica o racional, distanciarse de una democracia actual 
(sorprendentemente calificada por él de “liberal”) a la que 
llama “simulacro de democracia”. Apoyado en las ideas de 
Peirce y Dewey propone una Gran Comunidad que no se res- 
trinja al consenso sino donde el consenso esté fundamen- 
tado en una tarea autocrítica que busque constantemente 
llegar a juicios más expertos. Arriesga, entonces, que si la 
comunidad tiene acceso a toda la información disponible 
y conjuntamente la somete a una crítica, debería llegar a 
una misma conclusión: la más razonable. La lucha contra 
el tabaquismo, como señalaremos enseguida, sería ejemplo 
de razonabilidad victoriosa, donde la información respecto 
de los daños a la salud habría impuesto el consenso por 
su misma veracidad. 

Para Castoriadis, en cambio, la relación entre el individuo y 
la sociedad es dialéctica. Podría afirmarse que para Casto- 
riadis la sociedad no es la suma de ninguna individualidad 
sino la condición de posibilidad de toda individualidad - 
todo lo contrario a lo que remarcamos de Lipman en el 
apartado anterior-, en esto Castoriadis es radical e intenta 
evitar “los callejones sin salida de toda explicación de lo 
social a partir de lo individual” (2013: 567). 

También se puede observar esta incompatibilidad entre 
Lipman y Castoriadis en la idea que tienen de cómo se 
resuelve, progresa o evoluciona la comunidad o sociedad a 
partir de sus nociones de racionalidad e incluso sus supues- 
tos ontológicos últimos sobre qué es o cómo es el mun- 
do. Lipman, coherente a la tradición analítica, maneja una 
noción de verdad como adecuación de lo expresado con 
lo real, la posibilidad de decir algo que coincida con el 
mundo en un mundo que mantendría una relación de iden- 
tidad consigo mismo y se correspondería con tal o cual 
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representación y no otra desde una definición convenida. El 
diálogo democrático lipmaniano es un proceso de ajuste de 
lo dicho y comunicado en un sistema consistente de repre- 
sentaciones donde se impone lo cierto por el peso evidente 
de su correspondencia con los hechos. Por eso, el paradigma 
de comunidad filosófica lipmaniana, su “democracia inves- 
tigativa”, está inspirado en la idea de una comunidad cientí- 
fica de Peirce, donde los diferentes datos son contrastados y 
los más adecuados prevalecen o funcionan como resistencia 
ante los “poderes políticos y económicos”: “Al menos los 
cínicos eslógans de publicidad de la industria del tabaco han 
sido contrarrestados finalmente con un público sensible a 
las numerosas investigaciones que conectan el tabaco con 
el cáncer” (1997: 325). 

Castoriadis, por otra parte, asume el papel ineludible de lo 
inconsciente, lo ideológico y la perspectiva dialéctica: un 
mundo que no mantiene una relación de identidad consigo 
mismo por infinito y/o indeterminado. Es decir, para Cas- 
toriadis la contradicción y el conflicto son constitutivos del 
mundo y tal es el motor de las tensiones entre lo instituido 
y lo instituyente en una sociedad, no una falta de precisión 
en la ilustración de los hechos y los problemas ya que “toda 
determinación racional deja un residuo no determinado 
y no racional, tan esencial como lo que fue analizado” y 
por eso se debe renunciar a “plantear un ser absoluto, ya 
sea como espíritu, como materia o totalidad [...] apartar la 
ilusión racionalista” (2013: 89). Una concepción dialéctica, 
entonces, obliga a no considerar todo problema como insu- 
ficiencia de un sistema de representaciones de un mundo 
ya dado, “una dialéctica postula la racionalidad del mundo y 
de la historia, y esta racionalidad es problema, tanto teórico 
como práctico” (2013: 59). 

Observamos, pues, que las nociones de comunidad/ 
sociedad/individuo están en la médula misma de nuestra 
práctica y, más allá de los postulados ontológicos en que 
se fundamentan, Lipman y Castoriadis ofrecen un contras- 
te evidente, que no se puede descartar rápidamente. Una 
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individualidad más difusa, una sociedad siempre tensio- 
nada o una razón que excede la argumentación científi- 
ca, son hallazgos, posibilidades que nos impiden continuar 
con ingenuidad inercial. ¿Cuál es, entonces, la práctica más 
coherente ahora que somos conscientes de estos proble- 
mas? 
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